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RESUMO 
- ~ 0 fenomeno de interesse da.presente Dissertaçao foi a avalia- 
çao de uma proposta de ensino e aprendizagem em Quimica, desenvol- 
vida conjuntamente com professores da rede estadual de ensino do 
Estado de Santa Catarina.
_ 
Tratou-se de uma pesquisa em açao do tipo e×perimental-parti- 
cipativa, que envolveu professores, intencionalmente selecionados, 
seus alunos e outras pessoas interessadas direta ou indiretamente. 
.w ., Teve como proposito fundamental avaliar, atraves da pesquisa, 
interaçoes e invaçoes metodologicas em sala de aula, bem como rea- 
lizaçoes desenvolvidas por professores que adotaram, em nivel cons 
ciente e intencional, Principios de Procedimentos de Ação Docente 
(PPAD) para orientar e fundamentar suas ações pedagõgicas e me - 
todolõgicas. ' 
A metodologia empregada para a avaliação da proposta foi a da 
Avaliação Iluminativa, modalidade do modelo Sõcio-Antropolõtico da 
.- pesquisa educacional avaliativa. Atraves desta metodologia, foram 
estudadas as ações docentes decorrentes de realizações e inovações 
conseqüentes da operacionalizaçao dos PPADs adotados, como eles 
foram operados, como foram influenciados pelas vãrias situações es 
colares, quais as vantagens, desvantagens e dificuldades na - opi- 
niao de seus maiores interessados (professores e alunos) e, como 
.-. as experiencias educacionais de aprendizagem dos alunos foram afe- 
tadas. 0 uso desta metodologia permitiu, ainda, descobrir, documen 
tar e nalisar o que foi coerente na participação dos i professores 
em um projeto de pesquisa sobre suas prõprias ações e em sua par ~ 
ticipaçao em uma proposta de ensino que assumiu caracteristicas i- 
novadoras. ' ' i 
, _ ~ As estrategias e tecnicas de coleta de dados e informaçoes en 
volveram observações "in loco", emprego de entrevistas, prestação
.8 
de depoimentos e aplicação de questionãrio estruturados numa esca- 
la de atitudes e valores do tipo Likert; 0 tratamento e analiseâde 
dados e informaçoes envolveu sistematizaçoes, ordenaçoes e catego- 
rizaçoes, bem como, uso de testes estatísticos simples, mas adéoua 
dos, procurando-se enfatizar o significado qualitativo na interpre 
taçao dos mesmos. -. '
4 Assim, as varias fases da pesquisa, atividades e estudos desen 
volvidos, relatados no presente Trabalho, podem representar ~ uma 
ø - ~ ~ tentativa seria e consciente de contribuiçao para a soluçao dos
f problemas metodologicos do ensino de Quimica no 29 Grau. 
Por outro lado, esta Dissertaçao representa um trabalho ainda 
nao definitivo, estando, portanto, sujeita a reformulaçoes.
a
_ ABSTRACT 
The phenomena of interest of the present dissertation was the 
evaluation of a teaching and learning proposition in Chemistry to 
gether with teachers of the state system of teaching State of 
Santa Catarina. _ 
It is thus an investigation of the experimental-participating 
which included especaially chosen teachers,-their students ~ as 
well as other people directly or indirectly interested. 
vIts fundamental aim was to assess throught investigation in- 
teractions an innovations in methodology in the classroom, as 
well as realisations carried out by teachers who adopted, at cons 
cientious and intentional level, Principles of Procedures of Tea- 
ching Actions (PPAD) wich were to direct and set up their pedago- 
gical and methodologiacal actions. 
The used methodology for the assessment of the proposition wa 
that of Illmuninative Evaluation; form of Social and Anthropolo- 
gical model of educational evaluation investigation. It was throu 
gh this methodology that teaching action deriving from realisati- 
ons and innovations were studied. The latter were consequent fron 
operalisation of the PPADs adopted, how they were operated an in- 
fluenced by various school situations. The advantage and disadvan 
. _ 
_.- 
tage according to the most interested parts (teachers and studen- 
ts) and how the educacional learning experience was affected. The 
usage of this methodology also allowed to discover, document- and 
analyse what was coherent referring to the participation of tea- 
chers in an investigarion project. Also establisch coherenceamong 
their own actions and their participation in a teaching proposi - 
tion that invohed innovating characteristics.
g 
Strategies, techniques applied to data and information collec
.l0 
ting, involved observations "in loco", use of interviews, structu- 
rated questionaires through a variety of actons and values of the 
Likert type; _
` 
» Data and information treatment and analysis involved systemati 
sations, ordering and cathegorisint, as well as the application of 
statistical simple tests, however adequate, trying to emphasize Um 
qualitative signification of their interpretation. 
This way, the differente phases of the investigation and acti- 
vities and studies here developed, related in the presente paper, 
way represent a serious and conscientious attempt contributing for 
the solution of methodological problems of the teaching of Chemis- 
try in senior higt-schools. , - 
On the other hand, this dissertation represents work not yet 
definitive, baing, therefore, subject to reformulations. ¬
1 - 1uiRonuçÃo 
A presente Dissertação objetiva descrever e interpretar 'uma 
investigação que envolveu professores de Quimica do.29 Grau atuan 
tes em escolas püblicas do Estado de Santa Catarina. No z contexto 
dessa investigação, professores, intecionalmente selecionados, de- 
senvolveram uma proposta metodologica de processo de ensino e i a- 
prendizagem com fundamentação em Principios,de.Procedimentos de 
Ação Docente (PPADS). ` 
~ _. Tais PPADs decorreram da aplicaçao do pensamento e das ideias 
pedagõgicas de Stenhouse (l978) como proposta metodolõgica materia 
lizada em projeto de pesquisa coordenado por Zunino (1987). Nela, 
professores, atuando como pesquisadores de sua prõpria ação, ope - 
.. racionalizaram principios por eles proprios escolhidos de forma li 
vre e consciente. Coube aos pesquisadores, integrantes da equipe 
tëcnica da qual o autor fazia parte, avaliar as inovações decorren 
tes da operacionalização dos PPADs em sala de aula, empregando o 
procedimento da Avaliação Iluminativa, formulada por Parlett & 
Dearden (l977) e difundida em nosso meio por Parlett & Hamilton 
(l982). Tal avaliaçao foi direcionada no sentido de serem obtidas 
inferências a respeito das vantagens, desvantagens, dificuldades e 
repercussões da referida proposta metodolõgica no sistema de ensi- 
no e no meio de aprendizagem em que professores e alunos atuaram. 
› Zunino et alii (l988a), ao apresentarem resultados prelimina- 
res, demostraram que uma proposta metodolõgica de processo de en - 
sino e aprendizagem em Quimica, no 29 Grau, fundamentada em PPADs
¢ 
e consistente pois seus efeitos se manifestaram no desempenho do- 
cente (atitudes e procedimentos) e discente (envolvimento ativo no 
processo e melhoria na aprendizagem), podendo estar relacionadoscm 
as mudanças de postura metodolõgicas-profissionais decorrentes da 
reflexão e conscientização dos professores-aplicadores nos valores
.l2 
educacionais e do repensar das suas concepções filosõficas particu- 
lares e gerais sobre a Educaçao. _* ' _ 
ø ` ~ Evidentemente, a analise e a interpretaçao dos resultados obti 
dos e as inferências presentes no Relatõrio Final, apresentado por 
Zunino et alii (l988b), são passiveis de um estudo mais aprofunda - 
do, especialmente no que diz respeito ao impacto das inovações me - 
todolõgicas desenvolvidas pelos professores ao operacionalizarem 
seus PPADs junto a seus alunos e comunidade escolar. Desta forma , 
uma avaliação mais abrangente das atividades desenvolvidas e da prõ 
pria forma como os PPADs foram operacionalizados ë ütil, interessan 
te e nécessãria,quer no que diz respeito a uma contextualização e 
..., ._. ` sistematizaçao das interaçoes ocorridas, quanto no que se refere a 
contribuição para estudos futuros. 
A 
Assim, o presente Trabalho de Dissertação ë-a extensão e o re- 
sultado de uma experiencia investigatoria concreta, 5 fundamentada 
teoricamente e vivenciada numa situação real de pesquisa, que, alëm 
z- das dificuldades que oportunizou superar, representou a genese da 
1 ` ideia adotada como Tema de estudo, ao definir o direcionamento e o 
4 f proposito basico que se lhe pretendia imprimir. Por outro lado, a 
busca na realidade do ensino de Quimica, que ë parte de uma reali - 
dade educacional brasileira, e a necessidade de repensar uma nova 
,z ~ pratica para esse ensino, direcionou a atençao no estudo avaliati- 
vo de uma proposta metodolõgica que levasse em conta o mundo real 
do cotidiano dos professores e seus alunos. No entender do autor ,
- qualquer proposta desvinculada desta realidade propria e especifica 
do "fazer" ensino, delimitado pelos sistemas de ensino e meios de 
aprendizagem onde atuam professores e alunos no contexto comum ' de 
suas salas de aulas, estã fmhdaaoinsucesso. 
A soluçao dos problemas que afetam o ensino de Quimica no 29 
,. Grau esta na natureza social e politica do processo educativo, no 
seu cotidiano e nas relaçoes com a sociedade. Para o professor, ca- 
da dia consiste em uma sërie de acontecimentos aparentemente dife - 
' . ._ renciados entre si, mas que tem uma generalidade que os agrupa numa 
similaridade. Neste sentido, fazer investigação implica examinar o 
que se dã "por dentro" do processo de ensino e aprendizagem;isso se, 
.- por um lado,pode justificar criticas e analises, por outro, «'exige 
superaçao de impasses e construçao de alternativas. Neste sentido , 
envolver professores em pesquisa sobre susas prõprias ações pode 
representar-lhes uma novidade desafiadora, pois dar a devida impor- 
Q 4 tancia ao acontecimento cotidiano e oportunizar-lhes novas inicia - 
tivas. ' ~ '
.l3 
~ ø _, Estes sao os propositos deste Trabalho. Atraves dele procura- 
se redimensionar uma proposta de processo de ensino e aprendizagem 
em Quimica que, merecendo uma avaliaçao metodologicamente segura , 
pode representar uma forma de superaçao dos impasses do atual pro- 
cesso de ensino e aprendizagem, incentivando, assim, professores a 
repensarem, a refletirem sua prãtica educacional cotidiana; Dessa 
forma, obter-se-ã, evidentemente,.as condições implicitas para uma 
desejada melhoria no Ensino de Quimica. » 
~ _ Por essa razao, ja no capitulo 2, procura-se caracterizar os 
antecedentes que direcionaram os estudos, no sentido da identifi - 
caçao e definiçao operacional do objeto. Inicia-se por uma aprecia 
ção do ensino de Quimica - preocupação atual das Instituições de 
Ensino Superior(IES) e de seus pesquisadores - no contexto de uma 
~ Q A 4 visao e vivencia pessoal, tendo em conta experiencias previas no 
29 e 39 Graus. Encaminha-se, desta forma, a identificação do pro - 
blema objeto deste estudo, delimitando sua abrangência e dando-lhe 
uma formulaçao coerente como campo e possibilidade real de pesqui- 
sa. Tal proceder permite, na sequência, descrever a Proposta de 
Trabalho adotada, Htipificã-la como uma "investigação em ação" 
que procurou responder a determinadas questões conjunturais (hipõ- 
teses) norteadoras, ainda que limitadas e sob forte influencia de 
fatores (variaveis) diversos. . 
No capitulo 3, são apresentadas as justificativas necessã - 
rias para a compreensão dos propõsttos avaliativos e são definidos 
os objetivos do Trabalho, enquanto tarefa academica formal e dese- 
jãvel no contexto do prõprio Curso de Mestrado em Educação da Uni- 
versidade Federal de Santa Catarina. ` 
p ~ Por outro lado, os propositos de soluçao de problemas identi- 
~ f ficados exigiu uma contextualizaçao teorico-reflexiva, fundamenta- 
da em estudos e em trabalhos previamente desenvolvidos. Assim, na 
.¬. - .- ~ explicitaçao do Marco Referencial Teorico (capitula 4) sao contem- 
pladas as noções bãsicas que tentam situar a proposta no contexto 
de uma Teoria dos PPADs e na questão da Pesquisa em Avaliação. Na 
primeira, investigam-se os elementos que permitiram formalizar uma 
` ¢ Teoria dos PPADs a luz dos posicionamento pedagogico de Stenhouse 
(l978), tanto em termos relacionados com a questao do Desenvolvi - 
mento Curricular em Quimica, quanto na busca e na compreensao do 
significado do termo"principios". Uma vez que esta ënfase`prioriza 
o signiciado educacional do termo, procuram-se estabelecer, ainda, 
comparaçoes entre principios e objetivos educacionais sob o foco
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das diferentes Teorias do Ensino de Aprendizagem. Neste sentido , 
PPADs serão considerados como inovação e, por isso, serão focali- 
f z ú .- zados como praticas inovadoras nas quais o ensino sera visto como 
um “processo” e o professor, como um "pesquisador" de sua prõpria 
ção. Na segunda parte, a partir de uma retrospectiva sobre a ava- 
liação em pesquisas educacionais, tenta-se dimensionar a Avalia - 
~ _» 4 çao Iluminativa como estrategia metodologica adotada, definindo - 
se suas.caracteristicas, suas preocupaçoes, seus objetivos e me - 
f ~ ~ ._ tas. Tambem sao enfocadas questoes pertinentes ao metodo,aos ins- 
trumentos preconizados para coleta de dados e a posicionamentos a
4 serem adotados quanto a novos conceitos, como pre-requisitos para 
~ ,_ ~ a compreensao do fenomeno educativo enquanto objeto da avaliaçao. 
Jã no capitulo 5, descreve~se a metodologia de trabalho, en- 
quanto proposta de pesquisa, e o respectivo procedimento investi-
ø gatorio adotado. Caracteriza-se o seu "design", define-se a amos- 
tragem e os critérios apra a sua constituição, descrevem-se as 
estratégias e os instrumentos de coleta de dados empregados, as 
~ .-_ ,. formas de apresentaçao dos dados e as enfases adotadas para ana - 
lise e interpretaçao. Inclui-se, ainda, seçao referente ao Teste 
Piloto realizado, suas finalidades, objetivos, resultados e infe- 
rências no sentido de verificar, "a priori", a validade da pro - 
posta e a adequaçao dos instrumentos de coletas de dados emprega- 
dos. 
O capitulo 6 trata, exclusivamente, da apresentaçao dos da - 
dos e informaçoes obtidas. Assim, sao categorizados os PPADs ado 
tados pelos professores-aplicadores, com suas respectivas justi - 
fioativas; citam-se as vantagens, desvantagens e dificuldades a - 
pontadas por eles, alunos, elementos de direções e outras pessoas 
~ ` .-.. consultadas, em relaçao a operacionalizaçao dos PPADs, 'enquanto 
proposta ivovadora no ensino de Quimica. Sao, ainda, apresentadas
~ outras realizaçoes dos professores e alguns depoimentos ilustra - 
~ _ tivos em relaçao a validade da proposta. Finalmente, os dados de 
natureza qualitativa sao tratados numa-seçao estatistica, carac - 
.. terizando-se as hipoteses de nulidade e alternativa do Teste do 
..- Qui-Quadrado (X2) e uma analise comparativa do desempenho docente, 
atravës de Diagramas de Dispersão.
4 No capitulo 7, procura-se estabelecer o vinculo entre as ana 
lises e interpretações ã luz do referencial teõrico explicitadorn 
capitulo 4. Tendo em vista o direcionamento qualitativo preconiza 
do pela metodologia da Avaliação Iluminativa, não foram prioriza-
.l5 
das as interpretaçoes resultantes dos testes estatisticos. Entre - 
tanto elas são utilizadas como elementos auxiliares na compreensão, 
interpretaçao e descriçao do fenomeno estudado. Esta postura impli 
cou em se recursar categorias de anãlises prë-estabelecidas, ten - 
._ tando-se, tanto quanto possivel, preservar a natureza do fenomeno 
e nao seu ponto de vista teorico. ~ '
_ 
No capitulo 8 sao apresentadas as conclusoes e as recomenda - 
._ ~ ` çoes em relaçao as vantagens, desvantagens e dificuldades de um 
processo de ensino fundamentado em PPADs. Nas recomendações, indi- 
~ ~ ,. camçse questoes que poderao ser uteis na continuidade deste estudo 
e no estabelecimento de uma linha invesgatoria de pesquisa que pos 
sa solucionar questoes que permancem em aberto, ou direcionar no - 
vas abordagens sobre o tema. '
f Finalmente, o capitulo 9 apresenta uma analise critica em re- 
~ _ laçao aos instrumentos utilizados para coleta dos dados a luz das 
._ dificuldades metodologicas encontradas. 
- ¢~ ' 4 Este trabalho inclui, ainda, alem das-Referencias Bibliogra_- 
ficas que foram utilizadas, Anexos e Apendices. Nos Anexos, na for 
ma de Tabelas e Diagramas, são apresentados os dados quantitativos 
advindos dos questionãrios empregados, enquanto nos Apêndices,cons 
tam os diferentes tipos de instrumentos de coleta de dados utili - 
zados. -
2 - IDENTIFICAÇÃO DO PROBLEMA E CARACTERIZAÇÃO 
' DA PROPOSTA EM AVALIAÇÃO 
2.l- - Identificaçao do Problema 
O ensino de Quimica tem sido uma preocupação constante, tan- 
to para pesquisadores das Instituições de Ensino Superior (IES), 
quanto para professores do 29 Grau. Isso ê evidenciado pelo cres- 
cente numero de trabalhos desenvolvidos e que se fazem presentes 
em publicações especializadas e apresentadas nas reunições anuais 
da Sociedade Brasileira para o Progresso das Ciências (SBPC),prin 
cipalmente nos Encontros Nacionais de Ensino de Quimica (ENEQS) e 
nos Encontros de Debates sobre Ensino de Quimica (EDEQS) regio - 
nais, especialmente os dos Estados do Rio Grande do Sul e “ Santa 
Catarina, afora os Simpõsios Sulbrasileiros de Ensino de Ciências 
(SSBEC). Na IX Conferência Internacional de de Educação Quimica , 
realizada na cidade de São Paulo, em julho de l988, foi possivel 
~ .- ê constatar se que tal preocupaçao e internacional o que pode ser 
evidenciado pelo significativo nümero de trabalhos e comunicações 
na ocasião apresentados. Q 
Em todos esses eventos, percebeu-se uma preocupação genera à 
lizada com o baixo nivel do ensino e da aprendizagem em Quimica , 
nivel este que ê revelado quando se solicita algum «conhecimento 
. .z previo e que aparece, muito nitidamente, quando se analisa, . por 
exemplo, o desempenho dos alunos nas provas especificas dos Con- 
cursos Vestibulares. › 
' No campo especifico da Quimica, uma anãlise de diferentesfon 
4 -.. tes revela uma serie de situaçoes que, certamente, contribuem para 
criar preconceitos em relação ao estudo desta disciplina escolar 
pelos alunos. Entre inumeras, podem-se exemplificar algumas, levan 
tadas por Ambrogi et alii (l98l): '
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-_ "A Quimica ë em geral tratada como um conjun- 
to de fatos especificos, sendo dada pouca ênfase ã 
. compreensão e a outras categorias de anãlise... A 
Quimica que se apresenta na escola ë dissociada de 
.situações relevantes e atuais para os alunos... A 
parte experimental desta ciencia ë pouco valoriza- 
da, visando-se mais ã experimentação do que levan- 
. tar ou responder indagações". (p.l) 
Outra evidencia que aparece em pesquisas desenvolvidas e que 
ø ._ 
a Quimica ensinada nos colegios, nao atrai os alunos, uma vez 'que 
~. .~ , A vi nao veem importancia pratica no seu estudo.Nogueira et alii(l986), 
em trabalho apresentado no VIII9 EDEQ/RS, resume depoimentos de 
professores paulistas sobre os resultados do ensino: 
"Embora o nivel da aprendizagem possa variar 
. de praticamente nulo no colégio noturno, ã razoã - 
vel no colëgio particular diurno, hã indicações de 
que, neste caso, o que ë aprendido pelos *alunos 
restringe-se a conteudos isolados, memorizados, su 
ficientes para auxiliã-los a responderem questõeš 
de mültipla escolha no concurso vestibular“.(p.48) 
H Quando questionados a respeito da aprendizagem e sobre outras 
questões referentes ao ensino de Quimica evde seus resultados prã- 
ticos, são comuns entre os professores, afirmações semelhantes ã- 
quelas também evidenciadas pelo autor no artigo recem mencionado: 
` ø “A aprendizagem e lenta, reduzida ou pratica 
mente nula, alëm de restrita a objetivos de baixõ 
nivel cognitivo. Os alunos não relacionam os con - 
teüdos entre si. 0 interesse pela disciplina ê pra 
ticamente nulo e ocorrem altos indices de repro Í 
» vação, abandono, ou aprovação sem aproveitamenürsu 
' ficiente". (idem) ' ' 
M Certamente, o mais preocupante, em termos de uma anãlise de 
trabalhos publicados, diz respeito a considerações sobre a lquestão 
do ensino experimental de Quimica. A pesquisa desenvolvida por 
Zunino & Lemos (1985), sobre a questão da efetividade dos cursos 
4- praticos em duas Universidades Catarinense, mostrou que: 
- 
" - tanto alunos como professores gostariam 
_ 
que os estudantes tivessem a liberdade de planejar 
e executar seus prõprios experimentos, .opondo-se 
com duas criticas a uma metodologia que conduz a 
*programação' dos alunos; 
..- " -'os alunos entram nos laboratorios sem 
previamente saber o que lã irão fazer; isto ë, ha 
ausência de objetivos comportamentais, o que dimi- 
nui a motivação e a curiosidade;
\
.l8 
' " - o desinteresse dos professores quanto a performance dos alunos durante a execução dos ex- perimentos, leva-os a uma insegurança em relação ao que estao fazendo; .' ' 
A _. " - a ausencia de estrategias de procedimen- tos que conduzam os alunos a pensar sobre o que 
_ estao fašendo, nao lhes da oportunidade de refle- xao e analise sobre experimentos que mecanicamen- 
te executam." (p.ll) " 
' Todas estas situaçoes oportunizam uma reflexao sobre a ver- 
dadeira crise de identidade que o ensino de Quimica 1-atravessa, 4 - quer no plano metodologico, que no dos conteudos. Atribui-se a 
esse ensino metodologias predominantemente expositivas. Tais me - À ~ ~ todologias tem levado a uma exacerbaçao do valor da i transmissao 
pura e simples do conhecimento quimico, buscando-se e exigindo-se 
da parte dos professores uma ampliaçao da capacidade de memoriza- 
çao dos alunos. Certamente foram tais fatos que levaram Engel 
(l985) a formular a desafiadora questoa: "Serã o ensino de quimi- 
ca dogmãtico?" « 
V 
'
A 
Os professores de Quimica, aos serem indagados a respeito da ~ ø questao acima e sobre suas posturas metodologicas, demostram es - 
- , tarem conscientes da ineficacia das mesmas; entretanto, alem de 
persistirem naqueles procedimentos, evidenciam indícios, identifi 
cados por Zunino (l987), que, na opiniao do autor deste Trabalho, 
tipificam e sintetizam o problema do ensino como um todo: 
` "Os professores, apesar de desejarem e recla marem por mudanças e inovações no ensino da quimi 
ca, não sabem exatamente o que mudar ou inovar E nem como fazë-lo". (p.2) ` ' 
~ .- Na tentativa de procurarem soluçoes para estes problemas ba- 
sicos (o que e como), pesquisadores de muitas IES, de forma iso-
4 lada ou em grupos, contando com recursos proprios ou alocados por A ` Agencias de Fomento a Pesquisa, desenvolvem esforços em proporcio 
narem a melhoria do ensino na area cientifica. Tais esforços prio 
rizam, enfaticamente, uma mudança de postura identificada por Mal 
daner (l987) de "uma transmissão de ciência pronta e acabada,para 
uma ciência onde o aluno participe ativamente do processo, com 
enfase na descoberta e redescoberta dos principios científicos". 
(D-28)
4 Este direcionamento, especialmente marcante a partir dos ul- 
timos anos da dëcada de 70, certamente pode ser atribuido ãs de - ' ` ` ~
l 
nuncias contundentes levantadas a escola e a educaçao em gera. e,
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em particu1ar, ao ensino de Quimica. As preocupações das IES e de 
seus pesquisadores podem ser, tambëm, a causa das novas .tendên- 
cias curricuiares, tais como as "Propostas Curricu1ares de Quimi- 
ca para 0.29 Grau" formu1adas pe1a SE/São Paulo (1982, 1986) e pe 
1a SE/Santa Catarina (1976) e as "Propostas Metodo1õgicas de En - 
sino de Quimica" apresentadas, entre tantas, por Ambrogi et a1ii 
(1986), Manson et alii (1986) e lutfi (1988),
4 ,_Mas, qua1 tem sido os resu1tados praticos destas novas ten - 
dëncias curricu1ares e propostas metodo1õgicas? Não obstante o
4 grande numero das divulgadas e apresentadas sobre o rõtu1o de "i- 
novadoras", o certo ë que não houve modificações consistentes,con 
forme muito apropriadamente assina1ou Maidaner (1987): 
, ,V ' -. "...ainda nao se conseguiu reverter a enfase 
nos conteudos a transmitir e a ausência de expe - 
rimentação para um ensino que possa famiiiarizar 
os a1unos com a metodo1ogia cientifica e a apren- 
dizagem por descoberta". (p.29) ' 
Todas essas citaçoes e situaçoes permitem questionar o por -
^ que das dificu1dades em.operaciona1izar “propostas inovadoras" e 
0 rãpido esgotamento das "novidades" em re1ação a novas estratë - 
gias de ensino de Quimica. Possibi1itam, ainda, compreender a per 
manência, sempre evidente, daque1a imagem de quimica como "uma 
¢~ ~ ciencia de quadro-negro" tao bem caracterizada' .porz Schnetz1er 
(1981). 1 
4 › ~ 4 ' Sem duvida, tais propostas sao fruto de um meritorio esfor-
4 ço de pesquisa na area do ensino. Contudo cabe questionar em que
A as pesquisas sobre o ensino de quimica tem, rea1mente, contribui- 
do. Quando se pensa em educação, no que esta acontecendo em sa1a 
de au1a e na esco1a, as pesquisas, em gera1, fundamentadas num eš 
perimenta1ismo positivista, parecem ter pouco a dizer. Mostram ape 
nas uma face dos prob1emas, permitindo que outros aspectos, ta1 - 
vez os mais importantes, pemaneçam ocu1tos, Tonucci (1982), ao 
nosso ver, sistetiza bem o debate sobre as experiências da pesqui 
sa na esco1a: "A ciencia que demonstra os erros da esco1a de fato
4 os perpetua; a esco1a, com seus erros, da vida a uma pesquisa so- 
bre seus erros...". (p.65) 
'
Q 
Parece, portanto, que os prob1emas nao estao situados pro - 
4 4 priamente nas propostas metodo1ogicas desenvoividas no umeritorio
4 proposito da me1horia do ensino de quimica, mas no em que os pro-
4 fessores se apoiam e se fundamentam para direcionarem suas ativi- 
dades em sa1a de au1a. Nesse sentido. jã apontava Mello (1986) ao
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afirmar que: ~ 
_. , "A estrategia de uma melhoria qualitativa so poderã ser a do caminho que se faz andando, toman do como referência inicial o fazer cotidiano dã escola e'do professor, sem menosprezar o valordas ~prãticas tradicionais cujos aspectos do bom senso devem ser incorporados para queas inovações façam 
. 
' sentido a que, caberã implementã-las". (p.38) 
.- O autor deste trabalho, como professor_universitario, atuan- ~ _ te em cursos de formaçao de professores, em especial, junto a 
Licenciatura de Quimica da Universidade de Passo Fundo, RS, nao A ` pode permanecer indiferente as criticas levantadas ao ensino_ de 
Quimica, desde meados dos anos 70. Mesmo quando professor do 29 
.- Grau, tambem observava: o desinteresse e o desestimulo dos alu - 
nos pela disciplina, ainda que procurasse utilizar formas diferen 
ciadas de ensino, atraves de uma postura medologica que prioriza-- va`o carater experimental da Quimica; ' 
Neste aspecto, foi-lhe de muita utilidade a participação em 
cursos de atualizacao, como os desenvolvidos pelos Centros Esta - 
.- 
._ 
Il duais de Ensino de Ciencias (CECIS), especialmente o de Formaçao 
de Lideres em Ensino de Quimica" no final da dëcada dos anos 60, , 
4. quando, atraves do apoio da Ford Foundation, o Centro de Ciencias 
do Estado de São Paulo (CECISP), em conjunto com o Instituto Bra- ~ ^ 
-_. sileiro de Educaçao, Ciencia e Cultura (IBECC) e a Fundaçao Brasi 
leira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciencias (FUMBEC), ten- 
~ .-.. ` ~ tavam introduzir, mediante adaptaçao e viabilizaçao as condiçoes 
educacionais brasileiras o Projeto Chemical Educational Material 
Study (CHEMS)*. A validade de tal curso e de outros, posteriormen 
te efetuados, diziam, ainda, respeito a uma tentativa particular 
._ .z 4 de superar deficiencias didatico-pedagogicas. 
.
E 
A visão particular do autor sobre os problemas do ensino de 
Quimica enfatizava a mã formação dos professores; então, no seu 
entender, a solução de tais problemas estava ligada a uma melhor 
->-í__;.__.___. 
*Independentemente das razões da rejeição desse projeto pelos prg fessores brasileiros, é indiscutível a influência que exerceu ao 'final da década de 60 e inncios dos anos 70. Lutfi (l988), sinte tiza muito bem este aspecto: 
_
~ 
` "Apesar de pouco adotado, influenciou na vi- 
são do Ensino de Quimica, pois propunha um icurso 
* experimental em que os experimentos fossem usados para tirar conclusões e não para demonstrar o que 
- o professor falava em sala de aula”. (p.l5)
.2l 
formação pedagõgica e metodolõgica nos cursos de qualificação.Nes 
te sentido, quando da reestruturação da Grade Curricular da Licen 
ciatura de Química da UPF, em l982, defendeu a adoção de unamaior 
carga horãria, sem detrimento da formação científica, nas disci - 
4 ¢ plinas didatico-pedagogicas. De acordo com o posicionamento, ex - 
posto em um Documento-Base* e submetido aos pares do Departamen- 
to e aos alunos do Curso, foi estruturada uma proposta através da 
qual tinha-se a-pretensão de atacar os problemas que inviabiliza- 
- ~ vam a Licenciatura como agencia de formaçao de professores de Quí 
mica. Tais problemas estavam relacionados comz' E 
"... o desconhecimento da realidade regional 
em termos do perfil do professor desejãvel,no des 
compromisso com o saber popular, na passividade 
discente e docente e no verbalismo cientifico e 
filosõfico da Licenciatura".-(NAUJORKS,l983:l5) 
0 indagar, resultante de uma postura crítica de inconformida 
de nos modelos de ensino vigentes e nas inúmeras propostas "ino ~ 
vadoras" apresentadas em vãrias oportunidades e, inclusive, tes # 
tadas na prõpria Licenciatura, determinou a busca e a demarcação 
dos pressupostos teõricos, filosõficos, pedagõgicos e metodolõgi- 
cos de um acalentado projeto de "fazer" ensino, buscado no Curso 
de Mestrado. Atravës desse, foi possível adquirir a fundamentação 
ø f ~ .` teorica e pratica que, mediada pela reflexao, permitiu dar coeren 
cia a um proceder anterior executado por intuiçao e bom senso. A 
participaçao concreta em um Projeto de Pesquisa oportunizou, por 
outro lado, a vivência e o treinamento prãtico-metodolõgico neces 
» ` ... sarios a definiçao do Tema de Estudo que se materializa neste Tra 
balho. 
Especificamente, refere-se o autor ao Projeto de "Pesquisaen 
Desenvolvimento Curricular no Ensino de Química, no 29 Grau, em 
.- Escolas Publicas de Santa Catarina" coordenado por Zunino (l987) 
.- 
que, entre outros, tinha alguns propositos explícitos em seus ob- 
jetivos: 
, _ 
_ 
- "preparar docentes qualificados para o ensi- 
no de Ciências (Química) para escolas do 29 Grau , 
atravës de sua participação em projeto de pesqui- 
sa, colaborar na melhoria do ensino e, oportuni - 
*Trabalho apresentado por Naujorks (l983) no IV? EDEQ/RS, realiza 
do na Cidade de Rio Grande, RS, outubro 1983.
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zar aos alunos do Curso de Mestrado em Educação da 
UFSC a elaboraçao de suas Dissertações". (p.3) 
Tal pesquisa se estruturou quando da identificação das carac- 
teristicas comuns entre os professores de Quimica do 29 Grau no Es 
do de Santa Catarina. Tais professores: . E 
` - não estavam satisfeitos com suas "perfomances" em Educação 
Quimica; 
g
_ 
- sempre faziam referências ao ensino rotineiro que pratica - 
Vêm; ' 
, 
- citavam dificuldades em operacionalizar "receitas", obtidas 
em cursos de instrumentalização sobre metodologias de ensino de 
z 
'
› 
Quimica; ` 
- sentiam o rapido "esgotamento" e"desencanto" com novas es - 
tratëgias especificas de ensino; ' ' 
~ enfatizavam a crença num planejamento de ensino e aprendi - 
zagem.fundamentado em objetivos comportamentaisga f
A - reclamavam a ausencia de possibilidades para um refinamento 
de suas atitudes profissionais; 
- reconheciam o despreparo pessoal para um auto-desenvolvimen 
to pedagogico; e, 
- revoltaram se com a nao valorizaçao do profissional quesao, 
como membro ativo no processo de ensino e aprendizagem. 
Uma analise destas caracteristicas, sob a forma de uma ampla 
~ 4 discussao com os professores permitiu clarificar o problema basi - 
co, anteriormente identificado. Zunino (l987), apoiando-se em 
Stenhouse, mostrou que: ` 
' "Os professores nao dispoem de Principios de 
Procedimentos de Açao Docente para se apoiarem no 
cotidiano de suas atividades em sala de aula"(p.2) 
..- - 
. Logo, delimitando~se assim o problema, e possivel enuncia-lo 
de forma mais coerente com os propõsitos e objetivos desta Dis - 
sertação: - » 
"QUE REPERCUSSÕES, EM TERMOS DE UMA MELHORIA 
QUALITATIVA, TEM A PROPOSTA DE UM PROCESSO DE EN - 
SINO E APRENDIZAGEM EM QUIMICA FUNDAMENTADO EM 
- PRINCÍPIOS DE PROCEDIMENTOS DE AÇÃO DOCENTE?"
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Assim, no sentido de procurar uma solução para tal questão,foi 
idealizado o Projeto atravës do qual desenvolveu-se a Proposta Meto 
dolõgica que constitui o foco da reflexão avaliativa no contexto do 
presente Trabalho. ' ' . 
2.2. Çaracterizaçao da Proposta 
~ ` 4 Os estudos efetuados em relaçao a busca de um referencial teo- 
rico que consubstancializasse os diferentes problemas que afetavam 
o ensino de Quimica e permitissem a formulação e delimitação daque- 
le que constitui a essência deste Trabalho, alëm de apontar a per - 
tinência e validade de sua solução, impôs uma questão chave: como 
envolver professores de Quimica que, alëm de adotarem uma proposta
, metodologica de um processo de ensino e aprendizagem fundamentamumn 
PPADs, se comprometessem a operacionalizã-la na forma de uma "expe- 
riência educacional"? 
A soluçao adotada foi encontrada em Hoylles0972), que defendia 
a idëia de que a participação dos professores em atividades de pes 
quisa os mantem motivados e interessados pelo ensino que praticam 
z~ ` 
A "experiencia educacional" pretendidase atinha as atividades 
dos professores em sala de aula. Ela deveria criar um novo papel pa 
ra os professores: serem um fonte de saber e nao uma autoridade pa-
f 
ra seus alunos. Na intencionalidade deste proposito, o ensino por 
.... ` ~ eles praticado nao poderia limitar-se a transmissao do conhecimento 
quimico, mas prover um constante desafio intelectual, oportunizando 
0 desenvolvimento da capacidade critica e de atividades de indaga -
~ çao, tanto de sua parte como da de seus alunos. 
A
. 
Neste sentido, adotou-se a premissa deque os professores ne- 
cessitam ter habilidades para procurarem soluções para seus proble- 
mas educacionais, uma vez que nao existe um receituario que garanta 
um ensino e aprendizagem eficazes. Facilmente os professores se tor 
nam amarrados a um rigido processo educacional, com seus costumes , 
tradições e rotinas. No entanto, mesmo que certas estruturas zsejam 
4 f necessarias em qualquer sistema educacional,na qual o professor e 
u ^' " solicitado a ser um tomador de decisoes", e importante e imprescin 
divel que sejam intelectualmente livres. Sao eles que possuem a 
chave para a melhoria do ensino que praticam, uma vez que qualquer 
_. 4 mudança ou inovaçao somente ira ocorrer em sala de aula se sentirem 
necessidade das mesmas. Isso sõ serã possivel, no nosso entendimen-
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to, se os professores forem, tambëm, pesquisadores de suas = prõ- 
prias ações. i - 
Logo, uma reflexao sobre os problemas levantados e delimita -
_ dos a luz da possiblidade de envolver professores em exercicio nu- 
ma pesquisa sobre o ensino que praticam, pode representar paraeles 
uma alternativa promissora: oportunizar-uma atividade que os envol 
.-. va de forma livre, espontanea, critica e ativa, que assegure o in- 
~ .- teresse e a motivaçao necessarios para operacionalizarem uma pro - 
,- posta metdologica de processo de ensino e aprendizagem, fundamen - 
tada em PPADs por eles mesmos escolhidos. Isso, certamente, =terã 
reflexos numa melhoria do ensino de Quimica. 
Desta forma, o envolvimento dos professores em pesquisa sobre 
.. , ~ a sua propria açao pode ser-lhes importante na medida em que: 
19 - permitir um maior grau de participação e envolvimento nos 
processos decisõrios da educação. Não se podem mudar os rumos da 
educaçao peflo simples desejo de mudar;
_ 
29 - tornar-se uma fonte de esclarecimentos ao educador. Nao 
se pode continuar a tomar decisões e aexecutar procedimentos sem 
base em estudos sistemãticos, que permitam clarear e entender os 
~ ~ problemas que estao envolvidos na açao docente; e, 
¿39 - constituir-se em meio de aperfeiçoamento pessoal, indican 
do falhas e oferecendo possiveis direções para que as decisões e 
ações sejam mais eficientes e produtivas. 
Nestes termos, conforme Gressler_(l983), 
"...o envolvimento do educador na pesquisa,se 
ja na sua elaboração ou na utilização de seus re Í 
sultados, estimula~a cooperação e o interesse peia 
mesma e, por que nao dizer, contribui para que te- 
nha uma atitude positiva em relaçao a ela." (p.l9) 
No caso particular do envolvimento dos professores como pes - 
4 ø ' quisadores, outro proposito muito particularmente desejado, e que 
eles também participem do seu desenvolvimento, não se restingindo 
apenas ã utilização dos seus resultados. Este ë um aspecto critico 
~ Q ø da atual pesquisa eneducaçao que, dada sua importancia, sera abor- 
dado em outra seção deste Trabalho. 
Outro aspecto que necessita ficar claro diz respeito ao mode- 
lo de processo de ensino e aprendizagem em Quimica adotado. Duas 
alternativas foram consideradas:
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a . . . . l- - contemplar um modelo que priorizasse objetivos comporta 
mentais do ensino e da aprendizagem; ou . 
_ â . . . 2- - contemplar um modelo que priorizasse o ensino e a apren 
dizagem como processo em si. - 
Um processo de ensino e aprendizagem que prioriza objetivos 
comportamentais parece estar enraizado na cultura educacional bra 
sileira. Zunino (l987) jã chamava a atenção sobre esta caracteris 
tica ao assinalr que os professores enfatizam a firme crença num 
planejamento fundamentado em objetivos comportamentais. 'Nogueira 
(l98l), por sua vez, confirma esta tendência ao assinalar que a 
aprendizagem e restrita a objetivos de baixo nivel cognitivo. A 
prõpria definição de objetivos utilizada por Mager (l979) estã 
muito bem assimilada pela maioria dos professores:' 
"Um objetivo ë a descrição de um desempenho 
que deseja que seus alunos sejam capazes de exi ~ 
bir antes de os considerar competentes; Um obje - 
tivo descreve um resultado que se pretende alcan- 
çar com o ensino, de preferência ao processo pro- 
priamente dito". (p.5)“ = “ - ' ~ 
A proposta metodolõgica a ser desenvolvida pelos professores 
~ ,- nao tinha por proposito cotemplar objetivos comportamentais e nem 
pretendia avaliar resultados deste modelo de processo. O interes- 
se explitico centrava-se no processo em si: ao se pretender tal, 
0 foco da atenção volta-se ao oposto da relação, ou seja, - aos 
%Principios" que todo professor deve ter ao planejar, objetivar e 
desenvolver sua ação docente. ' ' 
Dessa forma priorizando-se tais propõsitos, a proposta meto- 
dolõgica desenvolvida pelos professores foi construida a partir 
da reflexão e compreensão do significado de "Principios" atribui- 
do por.Stenhouse (l978). 
"Principios sao elementos predominantes (teo 
rias ou preceitos) centrados mais no processo de 
ensino do que no seu produto: são uma espécie de 
objetivos de processo ("Process objetives") em o- 
posição a objetivos comportamentais". (p.ll3) 
Assim, a proposta objetivava levar os professores de Quimica 
a procurarem, ao operacionalizar seus PPADs, centralizar, no foco 
de sua atenção, a ação docente e investigatõria do processo de 
ensino que desenvolveriam. Essa proposta tinha, portanto, um cen- 
tro de atenção real: o processo de ensino e aprendizagem'em suas 
.. .- proprias classes. A tarefa prioritaria dos professores-aplicado - 
res deveria ser a de colocar a manipulação da informação (uma Teo
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ria dos PPADS) no contexto evolutivo a ser gerado, compartilhado e 
analisado. E, o que seria mais importante, formulariam uma iteoria 
sobre suas açoes docentes a partir dos dados empíricos de suas ex- 
. A , periencias. 
. 
'
_ 
Logo, a integraçao dos professores aplicadores no espirito da 
pesquisa e na operacionalizaçao dos PPADs, que fundamentariam o 
processo de ensino e aprendizagem a ser desenvolvido, assume as 
caracteristicas atribuidas a uma "investigaçao em açao", definida 
por Elliott (l986) como "o estudo de uma situação social com o fim 
de melhorar a qualidade da ação dentro dela mesma" (p.23). 
...., - Evidentemente, a concretizaçao da proposta idealizada so pode 
ria ser exeqüivel se os professores-aplicadores atendessem aalguns 
requisitos, tais como: 
a - interarem-se de uma Teoria dos PPADs; 
I/b - decidisem-se de modo livre e consciente pela adoção de al 
guns PPADs; 
c - procurarem operacionalizar esses principios; e 
d - aterem-se ao cotidiano de suas escolas e comunidades, sem ~ A .z restriçao alguma, para que pudessem desenvolver suas dinamicas pro 
prias e dirigir suas preocupaçoes no processo que executariam. 
Por outro lado, caberia aos pesquisadores externos acompanhar 
0 desenvolvimento da proposta metodolõgica pelos professores-apli- 
._ cadores. Para tanto, foram adotados alguns criterios no sentido de 
identificar atividades e procedimentos que oferecessem valores ine 
rentes ou que estivessem interligados com os PPADs. De acordo com 
Rats (l97l), o processo de ensino e aprendizagem fundamentado em 
4 Q PPADs poderia ser considerado valido se demonstrasse evidenciasque 
os professores: 
"~- permitissem que os alunos participassenem 
situaçoes ativas de aprendizagem; › 
“ - permitissem aos alunos fazer escolhascons cientes na realizaçao das atividades escolares e 
que refletissem nas consequencias de suas escolhas 
" - permitissem aos alunos se envolverem em 
idëias atravës da inquirição, aplicação de proces- 
so intelectuais ou problemas do cotidiano, quer se jam pessoais ou sociaisgi 
" - envolvessem seus alunos com objetos reaig 
artefatos e materiais locais ou alternativos e de 
baixo custo;
_ 
-.
›«
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f 
~ acompanhassem as atividades dos educandos 
com diferentes niveis de habilidades; 
~ 
" - pedissem aos alunos que examinem situa - 
~ çoes novas sobre uma idëia, sobre um processo in - 
telectual ou um problema do cotidiano que tenha si 
do previamente estudado; V " ` 
ø"_- pedissem e permitissem aos alunos o exame 
de topicos que os membros da comunidade normalmen- 
te nao o fazem ou que os meios de comunicaçao igno 
" - se envolvessem, conjuntamente com seus a- 
lunos, em atividades escolares de "risco", indepen 
dentemente do sucesso ou fracasso possiveis;
A 
" - requeressem que seus alunos reescrevessem 
treinassem ou aperfeiçoassem os seus esforços ini- 
ciais; ." “ ' _ 
~ 
" - envolvessem-os alunos na aplicação e matu 
raçao de regras, padroes ou conteudos que pudessem 
ser-lhes de utilidade; ' 
" - dessem oportunidades aos alunos de parti- 
ciparem no planejamento, execução ou nos resulta - 
dos das atividades do processo de ensino e aprendi 
zagem; e ' " - . - ` “ 
" ~ desenvolvessem conteudos e atividades que 
` fossem relevantes aos propositos de seus alunos". 
(p.7l6)' ' ‹ 
A explicitação destes critérios, demonstrados atravës da Ava- 
liaçao Iluminativa, permitiria ao pesquisador considerar aralgumas 
questoes conjunturais,fundamentadas na literatura disponivel, nas 
experiências prëvias e em estudos anteriores, que se constituem,na 
realidade, em hipõteses norteadoras do contexto da avaliação pre - 
tendida. Elas podem ser assim enunciadas: 
]Ê _ 
zë _ 
O envolvimento de professores de Quimica do 29 Grau em
4 pesquisa sobre o ensino que realizam, determinara uma mo 
tivação que aumentarã o seu interesse no desenvolvimento
4 de uma proposta meümologica de processo de ensino eapren 
dizagem, fundamentado em PPADS. 
Um processo de ensino e aprendizagem em Quimica no 29 
Grau, fundamentado em PPADs, determinarã um melhor desem 
penho docente e discente, o que se refletira na melhoria 
da qualidade do ensino de Quimica neste nivel. 
A caracterizaçao da proposta e a formulaçao das questoes con 
junturais permitiram, ainda, a identificaçao de alguns presupostos 
que deveriam ser considerados no desenvolvimento da investigaçao
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avaliativa. Sao os seouintes: » 
- os-PPADs adotados pelos professoresfaplicadoresz 
- a melhoria do processo de ensino e aprendizagem evidenciada
~ pela Avaliaçao Iluminativa; ‹ ' ' i 
- as dificuldades metodolõgicas dos ' professores-aplicadores 
- «z .- 'Vna operacionalizaçao dos PPADs adotados por eles proprios; 
~ a possibilidade da organização escolar ser não flexivel ã 
aplicação de novas propostas metodolõqicas: 
- possiveis resistências por parte dos alunos a novas idëias 
de seus professores: e 
- dificuldades dos avaliadores, pesquisadores externos, no 
uso da metodologia da Avaliação Iluminativa. 
Maiores detalhes sobre o desenvolvimento da proposta e o uso 
da Avaliação Iluminativa emprenada serão fornecidos no capitulo 5 
do presente Trabalho. Jã no Ouadro I a seouir- procura-se mostrar 
na forma de um fluxoorama, as idéias bãsicas, implicadas na opera- 
cionalizaçao da proposta e na utilizaçao da metodologia da Ava~ 
liaçao Iluminativa. 
Quadro I: Idãias Centrais Envolvidas no Desenvolvimento da Pesqui- _ 
l 
sa sobre a Avaliação da Proposta em Estudo 
O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM EH QUIMICÃW 
lcom fundamentašao an] 
]DRIN£ÍPIOS DE PROCEDIMENTOS DE AÇÃO DOCENTEI 
pro orcionaria 
considerar o en' - a adoção de me-' uma prganiíáção proceder o pro- 
. sino c a apren- tqdologías hcu- inovativa dos fessor como um 
dlzagem como um rísticas de en- ~ conteúdos pesquisador em 
rocasso sino _ _aç§o V _ \\t ¿ identificadas atra\es da 
IÁVALIAÇÃO ILUNINATIVAY 
no sentido dc o ortunizar 
O Julgamento da *uma tomada de a avaliação do Dum efeito multi; 
proposta decisão sobre progresso dos plicador _ 
a proposta alunos
V 
uz sc reflemira na 
MELHORIA D0 ENSINO DE QUIMICA1 '
' 3 - JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA DISSERTAÇÃO 
3.l. - Justificativa 
A escolha e o direcionamento do Tema de Estudo objetivo des- 
te Trabalho justifica-se pelas seguintes razões: 
lê -'A falta de identidade do atual ensino de Quimica eclode 
na escola e se reflete.na aprendizagem dos alunos. Em boa parte , 
isso se dã pelo desconhecimento de Principios de Procedimentosque 
os professores deveriam ter, de forma consciente, ainda que pro - 
visõria, acerca dos propõsitos das atividades que assumem e desem 
penham. A falta de consciência em Principios deixa sem consistên- 
cia as.interações que ocorrem no ambiente escolar, o que causacon 
torvërsias e contradições que comprometem o trabalho educativo. 
~ 4 
O que o autor propoe e que Principios sejam consideradosicomo 
"ponto de partida" e como "dados da realidade" do cotidiano dos 
professores; desta forma, eles sentir-se-ão instigados e desafia- 
dos a examinar suas prõprias convicções e as posições que assumem 
no cotidiano de suas prãticas pedagõgicas, de forma a garantir um 
trabalho educativo maisicoerente com as verdadeiras 'necessidades 
de uma Educação Quimica que contemple a realidade social e coti - 
diana dos alunosa ~ _ 
. a .. ~ . . --. 
- 2- - A participaçao em um Projeto de Pesquisa no qual a ideia 
de Principios de Procedimentos foi assumida pelos professores en- 
volvidos, que se compromissaram em operacionalizã-los e a refle - 
tir sobre a açao deles decorrente e, cujos resultados prelimina - 
res indicaram a viabilidade de uma proposta nela fundamentada, re 
quer, de forma imperativa, para uma avaliação mais sistemática e 
profunda, que seja determinada a sua real validade e pertinencia. 
Este ë, na verdade, o propõsito fundamental desse Trabalho.
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. 3Ê - O Tema de Estudo adotado como proposta de investigação 
ë condizente com os propõsmtos do Curso de Mestrado em 'Educação 
da Unviersidade Federal de Santa Catarina, especialmente quanto 
ã sua linha de investigação em Educação e Ciências, pois 
~ 
. À. j"... pretende o enfrentamento das :questões 
concretas de nossos dias, tomando como ponto de 
partida a relação teoria-prãtica na apreensão do 
- fenomeno educativo." (UFSC,l983) 
4 , 4 , ,- No caso, a proposta teorico-pratica e o processo de ensinoe 
aprendizagem em Quimica com fundamentação em PPADs que, como ques 
tão concreta em relação ao ensino, necessita ser avaliada quanto: 
a seu impacto e repercussão na melhoria do ensino. 
4Ê - O fato de cumprir uma atividade investigatõria z.como 
produto de uma atividade acadêmica no Curso de Mestrado não per- 
mite ao autor considerar "pronto, a tarefa está acabada; retor -
` nemos a nossa ação". Obriga, outrossim, o compromisso da conti - 
nuidade da reflexão e da sistematização de uma "nova ação". 
Por tal razão, o presente trabalho pretende ser, ainda,"pon 
to de partida" em investigações futuras, que possam ~nepresentar 
uma linha de pesquisa que permita redimensionar a proposta peda- 
._ ~ gõgica- metodologica da formaçao de professores pela Licenciatu- 
ra de Quimica da UPF/RS. 
3.2. - Objetivos
` Pretende-se que o presente Trabalho, a luz de suas justifi- 
cativas e de um compromentimento pedagõgico pessoa, atenda aos 
objetivos mencionados a seguir. - 
-3.2.l. - Geral 
V Avaliar (através da Avaliação Iluminativa) o Pro 
- cesso de ensino e aprendizagem em Quimica no 29 
Grau fundamentado em PPADs. 
3.2.2. - Especificos
_ 
' 3.2.2.l. - Envolverprofessores em exercicio em 
pesquisa sobre o processo de ensino e 
' aprendizagem que executam. 
3.2.2.2. - Oportunizar aos professores a seleção 
de PPADs que possam levar-lhoš a mu - 
Y danças e inovaçoes em sala de aula.
_. 
i 
.si 
Acompanhar a operacionalização 2«s dos 
PPADS, adotados pelos professores 'em 
suas saias de aula e no seus contextos 
escolares.
_ 
Investigar a relação entre PPADs e o desempenho docente no processo de ensi 
no de Quimica. 
Identificar e caracterizar vantagens , 
desvantagens e dificuidades do uso de 
PPADs no processo de ensino e aprendi- 
gem em Quimica.
4 - MARco REFERENc1AL Teonrco 
A busca de um referencial teõrico que permitisse uma contex- 
tualização e sistematização do tema, objeto do estudo, mostrou que 
não existe em nosso meio publicação que descreva ou relacione a 
aplicação de PPADS como fundamento de um processo de ensino e -a- 
prendizagem em qualquer ãrea danEducação nem o uso da V Avaliação 
Iluminativa como recurso metodolõgico de pesquisa em avaliação de 
propostas "inovadora" no ensino de Quimica em qualquer Grau. 
A anãlise e reflexão dos escritos de Stenhouse (l978, l970 , 
l968 e l96l), de seu discipulo Elliott (l988, 1986, l985 e l983) 
permitem, contudo, inferências a respeito de uma tentativa de for 
mulação de uma Teoria dos PPADS. Jã, atravës dos trabalhos de 
Parlett & Dearden (l977) e Parlett & Hamilton (l982), encontraram 
-se os fundamentos que permitiram o estabelecimento de um marco 
conceitual e metodolõgico ã Avaliação Iluminativa como metodolo - 
gia preconizada para a avaliação de programas educacionais inova- 
dores. Ainda, em Zunino (l983), evidenciou-se um exemplo de apli- 
cação de tal metodologia, mesmo que o tema abordado pelo .autor 
contemplasse aspectos bem diferenciados daqueles que são objeti - 
vos desse Trabalho. Afora tais autores, outros, conhecidos da co- 
munidade acadêmica nacional e regional,foram, também, consultados 
no sentido de obterem-se subsidios complementares e relevantes ao 
presente Marco Referencial Teõrico. 
~ .f ~ Neste sentido, na estruturaçao do presente capitulo, sao con 
templadas duas preocupações: 
~ ø .4 lê - desvelar noçoes e ideias basicas para o estabelecimento 
de uma possivel Teoria dos PPADs, com suas decorrentes {~ámplica- 
ões no rocesso de ensino e a rendiza em, no intento de fundamen P 9 _
ç 
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tar-se a operacionalização dos mesmos como proposta de ensi¶EÍ`ƒ e 
-2Ê - situar a Avaliação Iluminativa como recurso_metodolõgico 
de pesquisa avaliativa, especialmente no que se refere ao contexto 
maior da pesqutsa em ensino. 
_
_ 
Assim, no contexto da primeira preocupaçao efetua-se a busca 
do significado educacional do termo "Principio". Dado o direciona- 
mento pretendido quanto a esse significado,são apresentadas e abor 
dadas inferência em relação aos fenômenos de interesse maior da 
pesquisa em ensino, a saber: as questões relacionadas com :Estudos 
em Desenvolvimento Curricular, as diferentes Teorias de Ensino e 
Aprendizagem, os aspectos envolvidos na Avaliação da Aprendizageme 
a caracterizaçao de uma proposta fundamentada em PPADs como uma 
Inovação. A partir de tais elementos, direciona-se o significado Ê 
ducacional de PPADs em relação aos multiplos enfoques e principios 
norteadores da Educação Quimica. Finalmente atë no sentido de e×~ 
pressar um comprometimento pessoal do autor, são colocados elemen- 
tos que permitem caracterizar uma postura adequada e indispensãvel 
_., .4 
a ser assumida como condiçao para o desenvolvimento da propria pro 
posta. 
, ~ ~ 
~ Ja, no contexto da segunda preocupaçao, discutease a 'questao 
da Avaliação Iluminativa situando-a em relação ã pesquisa em ensi , __- 
no, enfocando-se, para tal, diferentes aspectos conceituais e meto 
dolõgicos inerentes a esta modalidade de pesquisa. 
4.l. --As Bases Teõricas de uma Teoria dos PPADs 
,4;l.l. - Significado educacional do termo principio _ 
.... .z 4 A AA revisao bibliografica em varias fontes mostrou ausencia de 
trabalhos ou textos e que o significado educional do termo fosse 
tratado de forma sistemãtica e concisa. Desta forma, procurandonwn
- ter fidelidade ao referencial basico utilizado, em Stenhouse(l978), 
pode se inferir tal direcionamento no contexto deste Trabalho: 
"Principios são premissas*ou elementos centra 
dos no processo de ensino e aprendizagem, consti Í 
tuindd-se em uma espëcie de objetivo de -processo 
em oposição a objetivos comportamentais".(p.l43)
. 
*Segundo Buarque de Holanda (1936), “ê o fato ou princípio que ser 
ve de base a um raciocínio" (p.l38ü). Poderia ter, ainda: o signi 
ficado de“diretriz“, no sentido de ser uma “norma de procednmen - 
~to“ (p.594) '
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A reflexao sobre tal direcionamento permite inferir que, edu 
cionalmente, o termo adquire uma conotação oposta ã'de objetivos. 
,- Se isso for valido, uma proposta de ensino e aprendizagem funda - 
mentada em PPADs adquire um sentido completamente diferente daque 
le em que objetivos constituem a "meta a atingir", meta esta que 
sõ poderã ser evidenciada pelo produto do processo.
V 
' 
No caso de um processo de ensino e aprendizagem fundamentado 
em objetivos, ter-se-iam as seguintes caracteristicas: 
. ~ ` A 
a ~ em relaçao a enfase dada ao ensino: atravës desse se mo- 
delaria o comportamento dos estudantes, de forma a ajustã-los a
4 niveis de desempenho pre-estabelecidos; 
b -›em relaçao ã natureza dos objetivos: o ensino seria de^› 
senvolvido e a aprendizagem ocorreria atravës de tarefas limita - 
das, especificas e bem definidas; 
~ ` ~ 
c - em relaçao a adequaçao do ensino aos objetivos: o ensino 
ë dirigido para um comportamento especifico, formulado no objeti- 
z- ` ~ vo, onde cada comportamento e ensinado a base de uma relaçao uni- 
voca; . 
d - em relação ã adequação da avaliação aos objetivos: cada 
comportamento especifico ë avaliado diretamente ã base de uma re- 
~ .- laçao tambem univoca. Os itens de provas solicitam aos alunos de-
` monstrar respostas identicas aqueles raciocinios ou conhecimentos 
desenvolvidos em sala de aula; 
.... ` , , ~ ~ e em relaçao a especificação dos padroes de desempenhozpa- 
drões minimos são facilmente especificados, mas são usualmente de
- terminados de forma arbitraria. 
Tais caracteristicas foram perfeitamente evidenciadas e ser-
` viram de fundamento as criticas que Stenhouse (l970) e outros edu 
cadores por ele citados (Popham, Atkin, Jackson, Stake e ,Eisner) 
levantaram a modelos de processos de ensino e aprendizagem funda- 
mentados em objetivos.
; 
' Uma analise das criticas dos autores supra demonstra, clara- 
mente, que um processo de ensino e aprendizagem, fundamentado em 
objetivos, alëm da ênfase no "produto", adquire, ainda, uma forte 
Conotaçao diretivista quanto aos procedimentos de ensino e a 'ma- 
neiras de aprendizagem por parte dosalunos. 
._ ` 
Ora, a enfase de um processo de ensino e aprendizagem funda- 
mentado em PPADs estã centrada mais no "processo" de como se 'de-
'.35 
-v senvolve o ensino e se da a aprendizagem, do que em seus resulta- 
dos ou produtos. Ou seja, enfocam-se as formas de ensinar (os pro 
.- cedimentos do professor) e o como se da a aprendizagem por parte 
dos alunos.;. Este ë o direcionamento pretendido do termo e dã 
ação 443 gzpretende quando nos referimos a um "modelo de proces.- 
so" com fundamentação em PPADS. ' q 
AE×plicitando melhor, de acordo com Marques (l979), "princi - 
pios estão presente toda vez que um professor atua no desenvolvi- 
mento de um processo de ensino e aprendizagem" (p.l48). :Segundo 
tal autora, V 
_
A 
"o professor deve compreender o seu signifi- 
do e_a sua importância na dinâmica do processogco 
V nhece-los e utilizã-los com adequação ë'o objetif vo". (idem) 
No plano educacional, pedagogos e pesquisadores parecem dar 
a "Principios" um significado que se confundem com os z. diversos 
"valores", "convicções" ou "filosofias" que orientam o processo Ê 
ducacional; E o que se pode perceber na leitura de Silva (l988): 
'l "Por certo que exištem convicções sobre as quais os professores se apõiam -intuitivamente , com base no senso comum- para realizarem suas ta- lfrefas. o que queremos aqui propor ë que isso seja considerado como ponto de partida, .como dado da realidade; mais, muito principalmente, que os edu cadores sintam-se instigados, desafiados mesmo, a examinarem suas prõprias convicções e as posições que assumem no cotidiano de suas prãticas pedagõ- 
9i.‹:flS". (HP-12) 
_. Posicionamento similar ja fora assumido anteriormente por 
Sarto (l936). Para este autor,implicitamente, "Principios" ‹pddem 
ser considerados educacionalmente num duplo sentido, conforme se 
adote um dos dois pontos de partida abaixo: 
~ 
I 
^ «- lQ - Sao denominados de 'Principios da Ciencia Pedagogica" 
aquelas verdades que fundamentam umaateoria pedagõgica. 
. 29 - São denominados de "Principios_da Prãtica Educacional " 
aquelas diretrizes fundamentais em uma teoria pedagõgica que de- 
terminam a conduta do educador. V o 
Em relação ao primeiro ponto de partida, o significado edu - 
cacional do termo ë considerado ã luz da pedagogia. Esta fciência 
~ a pressupoe teses fundamentais tomadas de suas ciencias auxiliares, 
de forma ue FPrñnci ios" a arecem, imediatamente, como relacionaQ _
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dos com a educação do homem, sendo considerado evidentes e compro- 
vados quanto ao seu verdadeiro conteüdo. Tal conjunto de "Princi - 
pios" que o autor relaciona para "designar os fundamentos da ciên- 
cia educativa" se ocupariam dos seguintes setores: 
_ ~ ~ ~ "- descriçao e interpretaçao, na forma de uma 
Fenomenologia Pedagõgica, do fenomeno educação, am 
parando-se em estudos aprofundados da cultura e dã 
vida humana, de forma a obter-se, assim, os concei 
tos fundamentais do sistema educacional; _ 
,_ 
"- do tratamento, na forma de uma Antropolo - 
gia Pedagõgica, do objeto da educação, apoiando-se 
em uma extensa ciencia vivenciada pelo homem e pe- 
fla humanidade, pondo-se em evidência, desta forma, 
as ultimas premissas da tarefa educativa; e 
"- de precisar, na forma de uma Axiologia Pe- 
dagõgica, os objetivos da educação, tendo em vista 
uma teoria completa do mundo terrestre, destacando 
-se,assim, as normas principais do labor educati.+ 
vo". (p.2503-4) 
._ 4- _- Desta forma, ciencias empiricas, racionais e eticas -poderiam 
contribuir para o estabelecimento de um_sistema de "Princípios Pe- 
da õ icos". Este sistema oportunizaria uestionar e contestar osi 9 _ 
ções sobre o processo, sentido, direito e representatividade do 
sistema educacional, tanto quanto sobre a essência do homem e da 
coletividade em que estã inserido, da liberdade e do determinismo, 
da natureza da cultura, da disposiçao e desenvolvimento, da heran- 
ça cultural e aperfeiçoamento, dos tipos e individuos. Possibilita 
ria, tambêm, questionar sobre a visão de homem e de sua profissão, 
sistemas e vivencias de valores em relaçao a ideais pessoais e co- 
letivos, sobre o amor e o dever na realização do bem, uma vez este 
reconhecido como tal. Assim, pois, a pedagogia fundamental estaria 
em contato com todos aqueles diferentes setores da vida que -estao 
~ 4 ... ._ .~ em relaçao com o homem, ja que a educaçao e fenomeno central da vi 
da humana, sendo ao mesmo tempo objeto de uma ciência especial com 
um objeto formal peculiar: a Ciência da Educação. 
. 
Jã, em relaçao ao segundo ponto de partida antes mencionado,o 
significado educacional do termo pode ser considerado ã luz das
4 teorias pedagogicas, que fundamentam o fazer do educador, e que se 
expressam por sua conduta e por seu proceder. Nestes~tenmos, os 
.- principios decorrem de uma teoria pedagogica que se manifesta na 
prõpria prãtica pedagõgica. Entretanto, conforme Sarto (l932) cha- 
. ~ _ ` ma a atençao,
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||^' ' - “ nao podemos designar toda regra pedagogica 
particular como principios; são principios aquelas 
teses fundamentais que servem de suporte,muitas ve 
zes, ao movimento pedagõgico de determinadas ëpo Í 
~ cas", (p.2504) ' . 
'_ Assim, os "Principios" não recebem, na realidade, uma delimi- 
tação e uma critica formal senão num sistema rigorosamente cienti- 
fico, pois as diferentes teorias da educação conhecem axiomas in- 
discutiveis que, uma vez reconhecidos, se desenvolvem tanto em ter 
mos de seus significados como em termos de suasaplicações. Na rea- 
lidade, todos os sistemas de "Principios" da atuação pedagõgica,no 
dizer do autor recëm-citado, "não são nada mais que o prõprio sis- 
tema de educação, enquanto possuir um carãter normativo". (p.2585L 
Esta caracteristica de "normatividade" ë utilizadapor Folquië 
(l972) quando atribui a principios educacionais o significado_ de 
"uma norma geral do pensamento educacional e da ação pedagõgica" 
(p.320). _ 
~Por outro lado, ao discorrer sobre as diferentes .mddalidades 
metodolõgicas de ensino (mëtodos e tëcnicas), Nêrici (l98l) também 
parece atribuir um certo carãter de normatividade aos principios. 
Isso se depreende de sua afirmação: 
.- 4 "Os metodos e tecnicas de ensino, sejam quais 
forem e implicadas em que teorias fossem, deveriam 
ater-sea algum principios, que seriam um lugar co- 
mum dos mesmos, tendo em vista a maturidade peda - 
gõgica alcançadaatë'hoje;Amanhãl ë possivel que as 
perspectivas sejam outras, e essas normas gerais , 
então, deverão ser mudadas.
ø 
A essas normas gerais, a que 'todos os meto- 
dos e tecnicas de ensino devem_estar subordinadas, 
dã~se o nome de principios didaticos". (p.76) 
Tal autor, inclusive, inümera uma lista bastante extensa de 
"Principios Didãticos" como exemplos a serem adotados ou refleti- 
dos; inclusive, acrescenta a cada um deles comentãrios na inten - 
ção de"caracterizar possiveis caminhos que possam dimensionar pro- 
_. cedimentos pedagogicos". (p.76-8) 
f .- Da analise dos varios autores citados, bem como de outros con 
sultados, percebem-se, claramente, divergencias quanto ao signifi- 
cado educacional do termo. Para alguns,"Principios" adquirem cono- 
tação semelhante ã dos objetivos; para outros, equivalem a "nor - 
mas gerais" e, para um terceiro grupo, confudem~se com os "valo - 
res" e "filosofias" da educação. Na realidade, todos estes diferen
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tes poscionamentos, direcionamentos ou, interpretações,parecem es- 
tar diretamente vinculados aos diversos enfoques teõricos dados ãs 
Teorias do Ensino e da Aprendizagem. Os enfoques diferenciados de- 
finem de maneira diferente fins da educação, funções da escola, pa 
pel do professor, formas diversificadas de ensinar (ensino dirigi- 
do, ativo, passivo, etc.) e como se dã a participação do aluno nes 
te processo. ` 
. No fundo, todos os educadores associam seu trabalho docente a 
elementos tipicos das chamadas escolas "nova", "progressista", "re 
novadora" e, na verdade, isso os confunde. Querem ser inovadores , 
mas têm horror a serem tratados como conservadores ou tradiciona - 
listas; dizem-se progressistas, mesmo não sabendo claramente o que 
querem. Isso, na realidade, confirma afirmação anteriormente cita- 
da, no sentido de que os professores "não tem nada para embasarsua 
ação docente", a não ser o dominio do conteudo... mesmo sendo isso, 
... muitas vezes, questionavelf 
Assim, no sentido de marcar o direcionamento seguido no pre - 
sente Trabalho, ë assumida a posição de que "principios" referem - 
se, primordialmente, as origens e aos processos de ensino e apren- 
dizagem propriamente ditos, contituindo-se em elementos predomi - 
nantes na constitnuição de um corpo orgãnico (a ação docente), que 
pretende ser o determinante de finovações e aprimoramentos no pro - 
cesso de ensino. Tem, portanto, um carãter mais geral, permeando 
todas as ações do professor de forma consciente e intencional. As- 
sim, PPADs explicitam a motivação que pode levar professores a agi 
rem de determinada forma em relação ao ato de ensinar; ou sejafiuas 
prãticas, em determinados momentos são a expressão de seus princi-
, pios pedagogicos. 
_ 
›
_ 
4.l.2. Inferencias para a elaboraçao de uma teoria dos 
~ PPADs 
4.l.2.l. - PPADs e a questão dos Estudos em pesen 
volvimento Curricular 
A formulação de uma Teoria dos PPADs estã relacionada com es- 
tudo na area do desenvolvimento curricular. Uma evidencia disso ae 
parece quando Stenhouse (1978), ao iniciar sua obra, utiliza-se de 
uma citaçao formulada por Popper: "Um melhoramento ë possivel se 
estamos seguros o suficiente para enfrentar a natureza de` .nossas 
falhas".(p.3) 
H A. H i
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Em essência, os estudos em desenvolvimento curricular ' para 
aquele autor estão atrelados a duas visões distintas do curriculo: 
-‹ como intençao e como realidade. Para ele, o problema em tais es- 
z V 4- ~ ~ tudos "e o fosso entre as ideias e aspiraçoes (a intençao) e as 
tentativas para operacionaliza-las ç(a realidade)". Dai a postura 
sempre presente em todos os escritos de Stenhouse: "um -movimento 
de ataque permanente ã superação da contradição entre teoria e 
prãtica; neste ataque, idêias devem encontrar a disciplina da prã 
tica e, a prãtica, deve ter como principio, idêias". (p.3) 
_ Portanto, um desenvolvimento curricular como, por exemplo,na 
ãrea da Quimica, deve estar amparado em estudos curriculares nes- 
4 , ta area: atraves de.tais estudos ê possivel investir-se na melho- 
._ ria do seu ensino e do proprio sistema escolar, com o decorrente' 
avanço na qualidade do processo de ensino e aprendizagem e, o que 
ê mais significativo, atacar a dissociação entre teoria e prãtica 
Evidentemente, todas as inferências a respeito das idéias de 
fendidas por Stenhouse no desenvolvimento de estudos curriculares 
levantam a necessidade de uma coerente definição Çzdei curriculo- 
.. Tyler (l974), em sua classica obra sobre o assunto, direcionou e 
condicionou os propõsitos do curriculo, ao fundamentar todo seu 
~ 4 trabalho em quatro questoes basicas: ` 
"l9 - que propõsitos educacionais a escolade 
veria perseguir?
. 
"29 - que experiências educacionais podemser 
oferecidas que possam preencher tais propositos? 
"39 - como podem estas experiências ser orga 
nxzadas com eficiencia? 
"49 ¡ como podemos determinar se esses propã 
_ 
sitos estao sendo alcançados?" (p;I) 
Estas preocupações foram traduzidas segundo í interpretações 
que, atê recentemente, eram aceitas quase universalmente no desen 
volvimento de estudos curriculares do põs-guerra, em especial no 
que dizia respeito ãs proposta norte-americanas que tiveram forte 
influência na educação brasileira, especialmente a partir da dê- 
cada dos anos 60. Neste sentido, algumas definiçoes do curriculo, 
muito difundida no nosso meio, podem ser citadas, entre outras. 
Assim, Neagly & Evans (1967) definiam curriculo da *seguinte 
maneira-ø
\
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. "Curriculo sao todas as experiencias planeja- 
das pela escola para assistir os alunos no alcance de resultados de suas escolhas de aprendizagem,pa- 
ra o melhor desempenho de suas habilidades".(p.2) 
Jã, para Inlow (l967), ' - 
‹ .f z- ~ "Curriculo e uma composiçao planejada de algu mas escolas no esforço de guiar a aprendizagem dos alunos visando resultados prë-estabelecidos".(p.7) 
'Jonhson (l968), por sua vez, dizia que: 
4 ,- "Curriculo e uma serie estruturada com a in - tenção no resultado da aprendizagem; assim, o cur- riculo prescreve ou antecipa o resultado da instru 
_ çao". (p.l38) 
.
" 
Como se pode perceber, os modelos de curriculo segundo tais 
...., ~ .. conceituaçoes dao a ideia de serem, conforme Moreira (1988), “"uma 
sërie estruturada de objetivos pretendidos ou de um conjunto de eš 
periëncias_que o aluno tem na escola, e parece ter algo em zúcomum 
, ~ _.. z d com a visao_usual de curriculo como o conteudo da materia do ensi- 
no"(p.79). Para tal autor, o curriculo partia da definição de "per 
formanoes" e de "finalidades" que os estudantes deveriam alcançar. 
Nestes termos,a educação ëconsiderada como um meio para se alcan - 
çar uma finalidade, que pode ser expressa em termos da capacidade 
dos estudantes e usada com intenção em resultados da aprendizagem. 
Geralmente tais resultados são expressos atravës de objetivos com- 
portamentais.
_ 
__ Foi contra esta visao de curriculo que Stenhouse elaborou seu 
discurso e desenvolveu suas idëias pedagõgicas. Segundo seu disci- 
pulo Elliott (l988), aquele professor dispendeu grande parte desua 
vida como educador atacando o racionalismo têcnico que direcionava 
os estudos curriculares de sua ëpoca para a ênfase nos objetivosdo 
ensino e da aprendizagem. Proclamava insistemente que "o modelo de 
objetivos era anti-educacional" (p.2).* 
. Assim, Stenhouse, ao formular sua critica a um processo de en 
sino e aprendizagem fundamentado em objetivos, deixou muito ~claro 
que sua intençao era atacar o curriculo como um problema. Enuncia- 
va-o da seguinte forma: "como fazer professores manejarem valores 
educacionais criados em sala de aula dentro, de uma sociedade demo 
crãtica?" (Stenhouse, apud Elliott, idem). '
` 
Na tentativa de resolução para tal problema, considerando o
.4l 
contexto de sua época, Stenhouse levantou duas alternativaS.passí 
veis de discussao entre seus pares: A 
Alê -.se a educação fosse uma preparação para a vida, como de 
fendiam alguns, valores vinculados em sala de aula deveriam fazer 
parte de um curriculo escolar explicito para a vida. Tal caminho 
por si sõ, sancionaria inovaçoes_a partir de um curriculo que re- 
fletisse claramente tais propõsitos; e 
, 
z
t 
23 - que o curriculo deixasse em aberto a possibilidade ~ de 
os professores usarem suas ~posições de autoridade para promove - 
rem tais propõsitos através de seus comentãrios pessoais. 
Atravës de uma consistente anãlise, que permitiu a refutação 
de tais alternativas, Stenhouse descartou a primeira, observando 
que os valores implicitos na seleção de fatos e dos propõsitos e- 
ducacionais, geralmente, não são discutidos, pois são exclusiva - 
` ~ ~ f mente concernentes a transmissao de informaçoes factuais. Ja, a 
segunda alternativa foi também descartada, ao assumir a posiçãode 
ser-a mesma inconsistente¿ com os direitos democrãticos dos Uovens 
e~de seus pais, uma vez que a prõpria comunidade não concordaria 
com que os professores minassem seus valores, mesmo que eles esti 
vessem ideolõgicamente comprometidos com diferentes posições. As-
4 sim, para Stenhouse, o ato educacional de sua epoca era condizen- 
te com duas posturas assumidas pelos educadores seus contemporã - 
neos: ou o ensino se daria através de uma aquisição imparcial do 
conhecimento, por desconsideração das questões de valores, ou, o 
.- ~ mesmo seria desenvolvido atraves da inculcaçao de valores particu 
lares. . 
Stenhouse, na consideraçao de seu discipulo Elliott (1988) , 
"ao recursar¬se a considerar ou a especificar tais alternativas , 
4 , ~ teve 0 merito e a coragem de adotar a posiçao de que valeria a-pe 
na investir em um processo de ensino e aprendizagem que ~ pudesse 
dar aos estudantes a oportunidade de modificar ou reconstruir seus
9 
valores, sob o enfoque de uma perspectiva educacional alternativa, 
sem que a mesma tivesse de, necessariamente, especificar os resul 
tados que desejava"(p.3). ~ . p
, 
A proposta pedagogica, apresentada por Stenhouse (l97l) no 
"The Umanities Project", tinha, então, por premissa a possibilida 
de de que os estudantes pudessem desenvolver seu entendimento e 
conhecimentoí das ações humanas (e de fatos inerentes ã ciências 
_ .- em geral) a luz das controversias que, o confronto de seusvalores,
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deveria revelar. Ora, tal proposta especificava um processo de en 
sino e aprendizagem antes que um resultado extrinseco do ensino e 
da aprendizagem. Stenhouse, na opinião de seu discípulo . Elliott 
(1988), sem que necessitasse especificar os resultados a que che 
Qaria com tal processo, insistia em que o mesmo, forçosamente, im 
`plicaria um conjunto de "Principios de Procedimentos", tais como: 
` 
` "l - questões controvërsias devem tomar par- 
te do curriculo da escola; 
"Z - a discussão destas questões, antes mes- 
mos da instruçao, deve constituir o centro de um 
processo em sala de aula; 
"3 - os professores, ao permitirem e estimu- 
larem controvérsia em suassalasde aula; devem re- 
freiar o uso dasmesmas como plataforma de suas vi 
soes e valores; e ' " 
“4 - a divergência nas discussões deve «ser 
constantemente patrocinada". (Idem) 
Levando-se em conta tais "principios gerais", ë que se :pode 
entender a definição_de curriculo formulada por Stenhouse (l978): 
_ "Um curriculo são maneiras pelas quais expe- riencias educacionais são colocadas na forma de 
-uma proposta educacional que possa ser publicamen 
te avaliada". (p.l23) . " 
Por esta definição ë evidente que o curriculo deve envolver 
ese tanto com conteudos quanto com mëtodos e que sua implementa - 
çao necessita levar em conta o problema de sua introduçao nas ins 
tituiçoes do sistema educacional. Em resumo, um curriculo, úzcomo 
proposta, deve sempre oportunizar uma intervenção que possa ser 
avaliada critica e publicamente. Nesse sentido tal intervenção de 
ve fundamentar-se em "Principios" que permitam prever: 
- uma base para o planejamento de um curso; 
- a possibilidade da realização de estudos empiricos que con 
sidere os fundamentos teõricos da experiência de sua implementa - 
çao; e « 
- um elenco de elementos que possibilitem sua justificação. 
` Desta forma Stenhouse, amparando-se em MAN: A Course of St! 
dy (l970), propõe que, na elaboração, na implementação e na ava - 
liação de uma proposta curricular, devam ser levados em conta: 
a -«em nivel de planejamento: _ 
. . ‹- . ~ f ~ ” 
i principios para a seleçao dos conteudos, isto e, o 
que deveria ser ensinado e aprendido;
ii 
iii 
. 
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i 
ii 
iii 
c - em
i 
ii 
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v 
vi 
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principios para o desenvolvimento de estrategias que 
que orientem o como deve ser ensinado e aprendido: 
principios que permitam tomada de decisão a respeito 
da estruturaçao logica e seqüencial dos conteudos; e
4 principios atraves dos quais se possam udiagnostioar 
as fraquezas e potencialidades dos professores e dos 
estudantes. - “ 
nivel de estudos empíricos: ' ‹ 
qn. 
up. 
._ principios atraves dos quais se possam estudar e a- valiar o progresso dos alunos e professores: 
principios que permitam identificar facilidades zou 
dificuldades de implementaçao do curriculo no ~con- 
texto das escolas, alunos, professores, ¬direçoes;ç 
etc:: e 
¿ 
'
. 
ú '\'- 1 'v principios que permitam informaçoes sobre as varia- 
çoes dos efeitos em~conte×tos diferentes e uma com- 
preensao das variaçoes destes efeitos. 
nivel de justificação:
_ 
principios que levem os jovens a inicar e a desenvol 
ver uma atitude de inquiriçao; . ` _ 
principios que levem os professores a ensinar atra- 
vës de uma metodologia de pesquisa, pela qual os jo- 
vens possam procurar informações para responder a 
questões que eles mesmos levantam, de sorte a apli- 
car tais informações a novas situações; 
principios que permitam ajudar os jovens a desenvol- 
ver habilidades no uso de uma variedade de ›infomma- 
ções preiimiaaredficomo¬evifiências e a pamtir ~< das 
quais levantam hipõteses e retiram conclusões: 
principios que possam conduzir discussoes em sala de 
de aula, por meio das quais os jovens aprendam a ou- 
vir seus colegas e a axpressar seus pontos de vista; 
principios que legitimem a procura, isto ë, que per- 
mitam e apõiem atividades abertas e livres, _ :nas 
quais respostas.definittvas a muitas questões talvez 
não possam-ser respondidas; e ` 
principios que possam estabelecer um novo papel para 
o professor. no qual ele se torne uma fonte de sa- 
ber em vez de uma autoridade. - 
Um curriculo. proposto e fundamentado em termos dos diferen - 
tes niveis de iprincinios", caracterizaria, para Stenhouse, um 
processo de ensino e aprendizagem onde a atenção dos professores 
1
- e a unos esta "no processo de ensino e aprendizagem antes dp que 
no produto" e no qual a postura do professor deva ser "a de um 
pesquisador antes que um instrutor". Mas, quais as ,caracteristi- 
cas de um "modelo de processo" e de um "professor como pesquisa-
_, 
_ 
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dor", ideias centrais na õtica de Stenbouse? V 
O "modelo de processo", formulado por Stenhouse(=978: 84-97), 
segundo a analise critica de Çlliott(l988), tem uma lõgica total- 
mente diferente daquela em que o "modelo de objetivos" oportuniza 
proceder e raciocinar, pois nele:, ” 
".¿.as questoes sobre os fins do conhecimento 
em si nao mais podem se separadas das questões so- 
bre o Significado do conhecimento. 
“...o valor da atividade docente reside em 
suas qualidades intrinsicas e, desta forma,ms fins 
justificam os meios enquanto forem capazes de espe 
cificar qualidades realizadas durante as prõpriaš 
atividades; ' _ 
"...as atividades docentes se justificam por' 
Seus fins intrinsicos, buscados em inferencias de 
Julgamento, atraves dos quais elas sao pre-forma; 
~ das. ' 
"...açoes docentes racionais procedem de deli 
berações praticas sobre como se realizam os fins? 
-em-si na forma de uma atividade concreta, sem ne- 
cessariamente ter-se que particularizar situações 
y complexas ou resultados desejados".(p.4)` * 
Jã›_a questão do "professor como pesquisador" ë 'considerada 
de capital importância nos escritos de $tenhouse.(ver l978:42-65). 
Ele considera que a participação dos professores em pesquisa sobre 
o desenvolvimento curricular e sobre o ensino deva ser constante 
mente estimulada, com a ressalva de que, nela, o professor seja um 
"pesquisador" de sua ação". Neste aspecto, defendia a possibilida- 
de do desenvolvimento de uma modalidade de pesquisa na forma de 
uma "ciência educacional", onde cada sala de aula seria um labora 
, . torio vivo e, cada professor, se tornasse um membro ativo da comu- 
nidade cientifica dos pesquisadores em ensino. -
_ 
Esta convicçao muito particular de Stenhouse, de considerar o 
professor como "pesquisador", foi muito influenciada por Hôyle(l972) 
que; ao discorrer sobre o tema, fez algumas colocações importantes 
como resultado de algumas hipõteses, atravês das quais afirmava: 
'
. 
_ 
"...um professor como pesquisador L 
- demmštrarã.um elevado grau de competência em sa- 
la de aula:_ ~ 
'd 
- centralizara sua açao docente nos alunos; 
- poderã abordar conteüdos sob enfoques diferentes; 
~'terã uma melhor habilidade de entendimento e de 
manejo com os_alunos; _ _ - preocupar-se-a mais em relacionar a teoria coma a 
prãticagi " `
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.- ~ - percebera mais facilmente as variaçoes do desem- 
penho de seus alunos; ' ' 
- tera uma visao mais ampla do seu trabalho na es- 
'âoâa, da comunidade escolar e da prõpria socieda 
a ez _ ç . . . _ 
- participarã mais ativamente de uma grande varie- 
dade de atividades profissionais como, por exem- 
plo, painêis, conferências, encontros, associa- 
çoes.ou sindicatos de professores:' 
¬ 8Stara mais preocupado com as teorias curricula- res, de ensino e aprendizagem e sobre diferentes tipos de avaliação“; * ~ 
Evidentemente, as afirmaçoes acima estao sujeitas a criticas. 
0 certo ê que, conforme muito apropriadamente lembra Stemumse H97S), 
.. .. ||_ 
"` nao se deve subistimar o significado do papá 
“ do professor como pesquisador no processo de intro- 
duçao de inovações educacionais, porque sua partici 
paçao e importante, pelo menos sob três aspectos T ele pode ser independentemente inovativo em sala de 
aula, pode agir como verdadeiro campeão de inovaçõë entre seus colegas e, em Ultima anãlise, ê o profes sor que deve por em prãtica a operacionalização dê 
propostas inovadoras em sala de aula". (p,l45) 
z , Evidentemente, este proceder devera fundamentar-se, tambem, em 
alguns principios norteadores de uma pesquisa em ensino. Esta ques- ~ , ~ tao sera oportunamente tratada na seqüencia do presente Trabalho. . 
Â.l.2.2. - PPADs e as Teorias de Ensino e Aprendi 
zagem
^ No sentido de melhor caracterizar a abrangencia de uma propos- 
ta de ensino e aprendizagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamenta- ~ 4 çao em PPADs, e, no contexto do presente Trabalho, imperativo clari 
ficar "processo de ensino", "processo de aprendizagem" e “ação ddo- 
cente", bem como, relacionar tais aspectos ã luz das teorias do en- 
sino e da aprendizagem. 
. Para tanto, inicia-se buscando os significados destes ttermos 
em Buarque de Holanda (l986): 
_ 
"Ensinoz transmissao de conhecimentos, informa 
ções ou conhecimentos uteis, indispensãveis ã eduÍ 
cação ou a um fim determinado; esforço orientado pa 
ra a formação ou modificação da conduta humana;treT 
namento, adestramento".(p.660) _ 
“Aprendizagem: ato ou efeito de aprender; 'to- 
mar conhecimento de algo, retê-lo na memõria, em 
conseqüência de estudo, observação, experiência, ad vertência, etc.: o exercicio ou prãtica inicial da 
matêria aprendida".(p.l48)
\
v
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De acordo com um posicionamento de Zandava11i et a1ii (1983), 
entende-se por "processo de ensinofi, ~` 
g _ 
"uma sucessao de estados de mudança .Ç pe1as quais se rea1iza uma operaçao (o ato de aprender ) 
_ segundo determinadas normas".(p.27) ' ' 
0 significativo, no posicionamento acima expresso, ë que “ o 
processo de ensino e aprendizagem se caracteriza por uma dinamici- 
dade prõpria, que se vincu1a ãs caracteristicas do sistema de ensi 
e dos meios de aprendizagem. 
' Por outro 1ado, de acordo com uma concepção de Nërici (1980), 
pode-se entender por "processo de ensino": 9 
"...toda e qua1quer forma de ministrar a ›a= prendizagem a outrem, desde a ação direta do pro- fessor atë a execução de tarefas de responsabi1ida 
de do educando, prescritas pe1o professor".(p.41)_ 
f _ Porem, e importante ressa1tar que, apesar do carãter direti - 
vista da concepção do autor, deve-se ter em mente que cada ëpooa 
tem seu ensino renovado, apontando novos conhecimentos a respeito 
da realidade humana. Independentemente desta ressa1va, ensinar sem 
pre subentende uma ação de1iberada, a ser executada pe1o professor 
Elo que se pode perceber na afirmação de Hennig (1986): 
_ 4 , ~ - z "ensino e um sistema de açoes que tem o propo 
sito de favorecer a aprendizagem. Assim, a ação 
^ docente ë uma forma de se chegar a uma situação de aprendizagem";(p;23) 
_ 
'
. 
' f ~ Dessa forma, e de se supor que, durante a açao docente, deva 
haver a interação professor-a1uno, a intenção de promover a apren- 
dizagem, a indicaçao do que deve ser aprendido e, um ato de ensi 
nar de forma inte1egive1 e de acordo com as capacidades ja presen- 
tes ou a serem desenvo1vidas nos a1unos. 
Por sua vez, o conceito de "processo de'aprendizagem« dpode 
tambem ser enunciado de diferentes formas, cada uma de1as imp1ican 
do um significado diferenciado. Desse modo, para Statt (1977): 
` 
_. Ê 
~ f...a aprendizagem e um processo dinamico e nao ha aprendizagem possTve1 sem a1gum tipo de ati vidade rea1izada por quem aprende". (p.126) 
ø .- A1em disso, baseando-se em Nerici (1980):
\
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f...a aprendizagem ë um ato em que o educando modifica seu comportamento, como resultado de seu envolvimento em um'estimulo ou numa situação" '(p. 
ao) 
_Tomando como referência inicial os autores citados, ë possi - 
vel assumir a posiçao de que a aprendizagem deva ser entendida como 
um processo pelo qual habilidades e atitudes são desenvolvidas e 
que inƒluenciarao de maneira decisiva o comportamento relativamente 
permanente de um individuo, favorecendo seu crescimento em k termos 
de potencial humano. 
ç 
'_
_ 
- Entretanto, ao longo do processo de ensino e aprendizagem,es- 
tão presentes vãrios fatores que condicionam a ação docente. {Isso 
quer dizer que ela depende de:
ç 
~ um impulso (motivaçao), representado por um desejo interno 
que impele e individuo para a ação: - 
- estímulos, representados ou determinados por uma provoca- 
çao externa, que podem advir de parte do professor ou do ambientege 
. ~ uma resposta, representada pela satisfação de ter consegui- 
do ou obtido algo.
_ 
A conexão entre tais fatores (motivação, estímulos e respos- 
tas) tem como produto a aprendizagem, que pode resultar de condicio 
namentos, treinamentos, imitação ou instrução. Assim, a ação docen-4 te deve, tambem, ser entendida como um processo progressivo, umaA experiencia vivenciada, que promove mudanças relativamente permanen 
tes, integra~se a personalidade do individuo e_direciona o pensamen 
to e ações concretas a novas situações de aprendizagem ou ã solução 
de problemas posteriores. ' - 
-Estes aspectos sao importantes para caracterizar a açao docen 
te do professor num processo de ensino e aprendizagem fundamentado 
em PPADs: ela depende da maneira como o professor (mediador entre o 
aluno e o ambiente ou entre o conhecimento e o que vai ser aprendi- 
do) encaminha o processo (estratégias, experiências, curriculo), en 
n 
' - volvendo trabalho metodico que considera os valores e as capacida - 
cidades de compreensao dos alunos como seres humanos críticos, cons 
cientes e participativos. Ainda, como mediador entre o sujeito (o a 
luno) e o objeto (o conhecimento), o professor e a pessoa que prepa 
ra condições e ministra o ensino: como educador, ë quem realiza a 
prãtica pedagõgica, promove mudanças, inova, possibilita a z_ faqui 
sição de valores e colabora na formação da personalidade.
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- ~ Uma analise mais aprofundada das conceituaçoes, utilizadas 
«pelos diferentes autores citados, demonstra evidente distinção en 
tre ensino e aprendizagem, pois contemplam visões diferenciadas da 
natureza do fenômeno educação."Neste sentido,mesmo que de-uma fdmm 
rezumida, ë importante ressaltar algumas caracteristicas fundamen- 
tais das diferentes teorias sobre ensino e aprendizagem. De › uma 
forma geral, conforme refere Moreira (l985), podem-se 1 distinguir 
três diferentes enfoques teãricos do processo de ensino e aprendi- 
zagem: o comportamentalista, o humanista e o cognitivista. Os pon- 
tos essenciais desses enfoques serão, a seguir apresentados de for 
ma sucinta. 
I
H 
a - Enfoque comportamentalista: 
"Esta corrente considera o aprendiz como um 
~ serfque responde a estimulos fornecidos pelo ambi 
_ 
ente externo. Limita-se ao estudo de comportamení 
' tos manifestos e mensurãveis, que podem ser con- 
trolados por suas conseqüëncias. Não leva em con- 
ta 0 que ocorre dentro da mente do individuo du- 
reante a aprendizagem, pois tem como premissa que 
o~estudo do comportamento não depende de condlu- 
Êoes sobre o que se passa dentro do organismo". 
Tal enfoque tem como pressuposto o fato de todo conhecimento 
provir da experiencia. Afirma o primado absoluto do objeto (o con- 
hecimento) e considera o individuo como uma "tãbula rasa", em que 
, ~ 4 ~ ~ as impressoes do mundo, fornecidas pelos orgaos dos sentidos, sao 
associadas umas as outras, dando lugar ao conhecimento. Nesta pers 
pectiva, a aprendizagem ë definida como uma mudança do comportamen 
to, que resulta do treino e da experiência. São apontados como re-
, presentantes tipicos deste enfoque, que tambem caracterizam o beha 
vorismo, expoentes tais como Pavlov, watson, Thorndike e Skiner. 
b - Enfoque humanistico: 
. .~ "O enfoque humanistico ve o ser que apremde 
primordialmente como pessoa. O importante ë a au- 
to-realização da pessoa, o crescimento pessoal. O 
individuo ë visto como um todo, não sõ intelecto. 
Ele ë a fonte de todos os atos e ë essencialmente 
livre para fazer escolhas em cada situaçao. Seu 
comportamento ë'o reflexo observãvel disso, Neste 
enfoque, a aprendizagem não se limita a um aumen- 
to de conhecimento, ela ë penetrante e influi nas 
escolhas e atitudes do aprendiz; O ensino deve fa 
cilitar este tipo de aprendizagem". (Idem)
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Tal enfoque tem como pressuposto fundamental que todo conhe- 
. {- - . _ .- . ' -^ cimen'o e anterior a experiencia, sendo fruto do exercicio das es- 
truturas racionais prë-formadas no sujeito: este, ao nascer, jã' 3 
presenta todas as possibilidades de aprender o conhecimento pexis- 
tente. Segundo Shaff (l986), 'afirma-se o primado do sujeito sobre 
o objeto, ou seja, o conhecimento ë.o resultado.de respostas ã es- 
timulos do-sujeito sobre o objeto. São apontados, como representan 
tes típicos desta abordagem, pedagogos que se identificam com o mg 
vimento da Gestalt , tais como Koffka, Koler, Lewin e Carl Rogers. 
c - Enfoque cognitivista: 
' "A linha cognitivista enfatiza o processo de 
cognição, através do qual o universo de significa 
dos do individuo tem origem; ã medida que o se? 
se situa no mundo, estabelece relações de signifi 
_ 
cados, isto ë, atribui significados ã realidadã 
em que se encontra. Preocupa-se com o processo de 
compreensão, transformação, armazenamento e uso 
da informação envolvida na cognição, e procura i- 
dentificar regularidades nesse processo. Ocupa-se, 
particularmente, dos processos mentais envolvidos 
~ 
- na aprendizagem".(0p. cit. p.6) " - - 
Tal enfoque, ao oportunizar uma visão construtivista da a- 
prendizagem, tem como pressuposto fundamental que o conhecimento ë 
resultante da relação sujeito-objeto, em que os dois termos desta 
relação não se“opõem, mas se solidarizam. Logo, neste enfoque, o 
sujeito constitui com objeto uma totalidade, onde as ações do pri- 
meiro sobre o segundo sao reciprocas. Constituindo o sujeito e o 
objeto uma totalidade, o conhecimento estã em função de pertur- 
bações desta totalidade: tais perturbações obrigam a esforços de 
adaptação e readaptação, a fim de restabelecer o equilibrio da re- 
lação sujeito-objeto. São apontados como representantes típicos 
desta abordagem Novack e Ausubel, alëm de Piaget que, com sua teo-' 
ria psicogenëtica, estruturou as bases teõricas e experimentais que 
dão sustentação ã corrente cognitivista. ¬. . 
Esta breve anãlise das visões e enfoques educacionais, em re 
lação ãs diferentes teorias que dão fundamentação a processos ¬de 
ensino e aprendizagem, pode ajudar no sentido de um posicionamento 
em relação a essas teorias. Obviamente, este posicionamento requer 
uma ação pedagõgica que se apõie no contexto sõcio-cultural e poli 
tico da realidade educacional brasileira, na anãlise de como estã 
a aprendizagem em termos das condiçoes cognitivas presentes nos jo 
vens, numa permanente avaliação das aquisições intelectuais antes,
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durante e depois do processo de ensino e aprendizagem e em traba- 
lhos que favoreçam a interação entre os alunos e o professor; 
Se, por um lado, ë desejãvel que os professores, ao ” funda 
mentarem-se em PPADs, posicionem-se quanto a tais enfoques' -nas 
~ ...i suas concepçoes e açoes educacionais, não se pode perder de vista 
a necessidade de estarem cientes de que os alunos, em geral, têm 
um modo de raciocinio e de aprendizagem que lhes são prõprios.Isso 
quer dizer que o professor, ao fazer de forma livre e consciente a 
opçao por um processo de ensino e aprendizagem, fundamentado em 
PPADs, com a conotação em qualquer dos enfoques teõricos,antmfion~ 
menmeâzcaracterizados, deve estar capacitado a transformar - tal 
processo em algo atrativo, interessante e participativo, locali- 
zando-se no seu espaço e ëpoca atual. Por outro lado, isso signi- 
fica que os educadores devem rejeitar qualquer tipo de determinií 
moíintmww ou externo na forma do trabalho e da ação educativa que 
realizam. 
- Tal posicionamento ë coerente com os fundamentos da teoria
z psicogenetica que embasa o enfoque construtivista da aprendizagem 
Çste enfoque tem como "principio" fundamental, no dizer de Piaget 
(1980), ` '
_ 
. 
"deve-se deixar a criança ou adolescente a- 
tuar em funçao de suas necessidades e interesses 
pois... a educaçao deve apontar no~sentido ú de 
promover criadores, inventores e nao conformis- 
- 
. I _ 
.- 
E, portanto, em teoricos como Ausubel e Piaget que se encon 
tra uma fundamentação que pode dar o desejado significado e dire- 
cionamento a'um processo de ensino e aprendizagem fundamentado em 
PPADs, pois sua operacionalização por professores pode ~permitir 
trocas funcionais entre o sujeito (aluno) e o objeto (conhecimen 
to) da aprendizagem, atravës das quais se tornariam evidentes,não 
4 , 
so a presença de certas estruturas cognitivas, como tambem o sur- 
gimento de novas estruturas capazes de operar em novas ¬ aqui- 
sições. . 
.` 
E desta forma que se devem entender as inferencias educacio 
nais de Piaget, traduzidas por Lauro de Oliveira Lima (1984): 
'"0s comportamentos apreendidos so se _cons 
troem se ocorrerem necessidades(desequ1librios),
,Sl 
donde se dizer que o comportamento depende da in- 
teração com o meio (um meio pobre em estímulos po 
de desarticular a gestãp de certos comportamenÍ 
› tos ou simplifica-l0&*, empobrecendo-os).; Frente 
aos desequilíbrios, necessidades que abrem lacu- 
nas no comportamento, os individuos são' recepti- 
vos a novos conhecimento, novas prãticas de suas 
capacidades". (p. ll) A "g 
' *L09o, sem uma atividade intelectual em que o professor possa 
gerar novos estímulos ãs potencialidades dos alunos, a relação pro 
fessor-aluno se torna meramente mecanicista. Para que isso não ~o- 
corra, mesmo trabalhando com qualquer dos referenciais inerentes 
aos diferentes enfoques teõricos do ensino e da aprendizagem, deve 
-se ter em conta certos requisitos: ` 
~ o planejamento dos programas educacionais devem levar em 
conta as condições intelectuais presentes nos alunos; ` 
- os erros cometidos pelo aprendiz, durante sua aprendizagem, 
devem ser devidamente interpretados em-consonância com as estrutu- 
«_ - . . .i ~. ._ . 
ras presentes no momento; ' ` 
- os trabalhos de grupo são fundamentais ã aprendizagem, uma 
vez que proporcionam o conjunto de ideias e julgamentos diferencia 
dos, promovendo a emergência e a superação de conflitos cognitivos; 
e À . . 
- 0 ensino e'o estudo de qualquer conteudo deve ser capaz de 
promover o desenvolvimento intelectual do aluno, a ponto de levã - 
lo a superar o estãgio de desenvolvimento em que se encontra. 
_ 
Somente, neste sentido, as possibilidades de uma proposta de 
processo de ensino e aprendizagem em Quimica no 29 Grau, fundamen- 
tado em PPADs, pode ser viabilizada em termos da ação docente dos 
professores e dos niveis de inteligência dos alunos. 
' 4.%.2.3 - PPADs e a Questão da Avaliação da Apren 
. 
` dizagem - ' 
_
i 
A avaliaçao do processo de ensino e aprendizagem tem sido um 
tema polêmico e de muita complexidade em sua compreensão e prãtica 
por parte dos professores e alunos. Sendo a avaliação um fenômeno 
politico-educacional, assume funções sociais e pedagõgicas muito 
._ especificas e diferenciadas, conform os valores, exigencias e ne- 
cessidades de um sistema escolar, cuja sistemãtica e organização Q
.52 
.- bedecem a um sistema global maior, que e a sociedade, E por isso
~ que, no interior da escola, na execuçao de sua atividade substanä 
^ ~ A tiva, que ë o ensino, a avaliaçao tem importancia relevante como 
.- estrategia de garantia e aperfeiçoamento da qualidade do ensino
z que oferece. Isso, por si so, ë suficiente para que educadores se 
aperceham da necessidade do entendimento do contexto em que atuam 
e das teorias existentes acerca da avaliação da aprendizagem. 
' ' Dessa maneira, ao propor-se um processo de ensino e aprendi 
zagem fundamentado em PPADs, a questão da avaliação deste proces- 
so, mais especificamente, da aprendizagem decorrente do mesmo, ne 
cessita, tambem, ser considerada. _ 
~ , 
A avaliaçao, como um dos varios aspectos do processo z em 
questão, poderã assumir dimensões distintas e diferenciadas de a- 
cordo com os pressupostos teoricos de ensino e aprendizagem que o 
fundamentam. Por conseguinte, os conceitos e significados da ava- 
liação diferenciam-se quanto ãs concepções de aprendizíque se ado 
tam a luz daquelas teorias. 
_ V _ _ __ , '__ _ _ 
' Assim, para Rogers (l97l), um dos representantes mais signi 
ficativos do enfoque-humanistico, o aprendiz tem em si o seu cen- 
tro de avaliação. Ele busca dentro de si aquilo queseu prõprio or 
ganismo sente, ou seja, ele ë que deve estabelecer os critérios 
â ^ para avaliar suas experiencias pessoais de aprendizagem. Entao, a 
aprendizagem, em Rogers, tem a qualificação de um ,nfenvolvimento 
pessoal: ela ë auto-iniciada. Mesmo quando o primeiro impulso vem 
de fora, o_senso da descoberta, do captar, do compreender vem de 
dentro, isto ë, interno, Ela suscita modificações do comportamen-
f to, nas atitudes e, mesmo, na propria personalidade do educando . 
De acordo com este teõrico, a educação objetiva o desenvolvimento 
da personalidade e não a mera aquisição de conhecimento; logo, 6 
4 ~ 4 4 ~ unica avaliaçao viavel e a auto-avaliaçao pois, segundo Rogers , 
ø ._ ha dentro de um pessoa base organica para um processo organizado 
de avaliação. Daizpor que a avaliação externa, isto ë, aquela efe 
tuada por outro, tem sentido apenas como um dado a mais ã disposi 
ção do aprendiz para sua auto-avaliação. E neste sentido que 
4 .f A ~ Rogers e outros teoricos do enfoque humanistico veem a avaliaçao: 
f ._ ela e parte integrante da propria aprendizagem. 
.i ~ - -r Bruner (1973), outro teorico com forte conotaçao humanisti- 
ca, enfatiza, em sua teoria educacional, a aprendizagem por desco 
berta, para a qual a participaçao ativa do aprendiz no processo
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ø .-_ 
de ensino e aprendizagem e Q fator da mais alta relevancia, Segun- 
z-‹ do 0liveira(l982), a promoçao da participação ativa dos alunos ca- 
be ao professor, que deve tormar providências prëvias que conside- 
rem dois aspectos:"o da maturação, ou seja, o desenvolvimento do 
organismo e de suas possibilidades, o que possibilitaria atuar de 
modo eficiente na produção da aprendizagem e o da integração, ou 
seja, o uso de unidades de informações necessãrias para o aprendiz 
resolver um problema" (p.207). Logo, a consideração das reais con- 
dições intelectuais de apreensão e compreensão pelo aluno e a ade- 
quada estruturação dos.conteüdos (conhecimento) constituem a base 
para um ensüm eficiente e conseqüente. - 
Desta forma, em termos de avaliaçao, Bruner preocupava-se mais 
com os efeitos do curriculo como um todo e nao com a avaliaçao in- 
dividual do aprendiz. Assim, a avaliação concebida por aquele tõri 
co exige uma ação avaliativa de equipe, ã semelhança dos Conselhos 
de Classe, nos quais professores e alunos se reünem com especialis 
tas para analisar o trabalho desenvolvido, com base no curriculo 
praticado no todo da escola e em cada sërie e turma. Segundo 'Bru- 
ner, a avaliação, atravës de seus objetivos, serve como referenci- 
.- ~ 
al de analise e de realimentaçao em dado tempo, no sentido de favo 
~ ¬- .- ' ø recer a preparaçao de materiais (desde curriculo ate recursos tec 
nicos) e seu uso pelos alunos.i ' 
De acordo com o referencial bruniano, portanto, percebe-se que 
os dados de desempenho dos alunos, coletados atravës de um proces- 
so de avaliação, tornam-se indicadores para o aperfeiçoamento do 
4 ~ trabalho pedagogico e do curriculo escolar. 0 foco da avaliaçao 
constitui-se, portanto, nao em alguns aspectos do ensino e da a- 
prendizagem produzida, mas no global da açao curricular. o 
'Jã, para Ausubel (1978), um dos grandes teõricos do cognitivis 
mo (Ver Moreira, l985:6l-74),a avaliaçao e entendida como um pro 
cesso de ajuda no sentido de situar o aluno na sua aprendizagem , 
indicando-lhe seus progressos e o nivel de rendimento que atingiu. 
Os mesmos dados da avaliaçao da aprendizagem dos alunos oöjetivam 
~ .- 4 auxiliar o professor na avaliaçao de seus metodos e tecnicas de 
ensino, dos materiais e recursos utilizados e do programa (curricu 
lo) que desenvolveu junto a classe, alem do rendimento dos alunos . 
~ . ~ .- - Esta concepçao ausubeliana de avaliaçao e uma conseqüencia direta 
da "aprendizagem significativa", pela qual defende a aquisiçao e re
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~ ø tençao de conhecimentos atraves de materiais escolares, apresenta - 
dos ou desenvolvidos de forma significativa para os alunos; ela se 
apoe, portanto, ao ensino de conteudos sem sentido, soltos ou estan 
que. Dai que, segundo uma anãlise de Odiveira (1982), “Ausubel in- 
siste em que se avalie no sentido da obtenção de dados que i ajudem 
0 estudante".(P.207) - '
. 
Então, a preocupação objetiva da avaliação, segundo a visão au- 
subeliana, são, alëm do conhecimento, as atitudes, os valores, os 
interesses e as habilidades evidenciadas como resultado da aprendi- 
zagem pelos alunos. . ~ ' 
Ainda, no referencial do enfoque cognitivista do ensino e da a- 
prendizagem, pode-se citar Piaget como um dos que oferece oportunas 
inferências a respeito da avaliação. Para ele (ver Moreira,l096:49- 
60), a aprendizagem ë uma atividade inteligente e intencional, onde 
se manifesta a capacidade de assimilação do objeto (conhecimento) 
pelo sujeito e›da acomodação deste ã realidade extensiva. Um dos 
principios da teoria psicogenëtica ë que todos os individuos são 
iguais, porëm modificãveis pelo meio; dai a ênfase nos trabalhos de 
pesquisa que exigem reflexão. Neste sentido, a aprendizagem ; se 
constitui em um processo continuo de adaptação, na qual, nos multie 
plos contatos com o mundo exterior, a criança ou o jovem vão-se au 
to-corrigindo naturalmente. Dai por que ser também Piaget favorãvel 
ao ensino individualizado, mas nao isolado: cada um necessita aper- 
feiçoar-se e o confronto com o grupo seria uma forma de avaliação. 
. 0liveira.(l982), ao fazer uma anãlise da avaliação na concepção 
piagetiana, enfatiza: .. ,' . ~ .~` ' 
- ~ "O enfoque piagetiano rejeita avaliação a prio- 
ri para medir 0 comportamento ou respostas do apren- 
diz. O pressuposto ë que ambos, o aluno e o « profes 
sor, estão explorando ativamente o processo de apreh 
dizagem. Em todos os momentos deste processo existe 
uma~orientação visando ã solução de problemas. A so- 
luçao; portanto, deve ser uma função do como o apren 
diz interpreta o que sabe e do como continua a procu 
rar o que não sabe, de modo a alcançã-lo. Por isso a 
rejeição_somativa de produtos. Num determinado momen 
to hã respostas certas ou erradas. Isso não signifi- 
ca que não existam conceitos corretos de uconserva- 
ção ou de operações reversiveis, por exemplo; o que 
importa ë que num determinado momento não se deve pe dir que o aprendiz mostre as respostas corretas por- 
que o fato de ele não mostrar não significa que ele 
não estã desenvolvendo rapidamente, mas sim, que ele 
nao atingiu aquele ponto".(p.2l6)
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A preocupação sentida na proposta piagetiana ë com o acompanha- 
to do processo, sendo o produto um recurso para esse acompanhamento. 
Desta forma, a avaliação piagetiana incide sobre o processo de cres- 
cimento intelectual e de aprendizagem por parte dos alunos, em fique 
aptidões, capacidades.e atitudes desafiadas são o objeto da atenção 
avaliativa. Incide, ainda, sobre a prõpria dinâmica dessa aprendiza- 
gem› exercida pelo professor na sua ação docente. Neste caso, os pro 
CQSSOS de avaliação diagnõstica e formativa parecem ser os mais indi 
cados{ Estando o aluno em continua atividade de aprendizagem de acor 
dO Com Seu ritmo_prõprio, frente a uma sërie de situações-problema , 
._ - ' so um acompanhamento constante e sistemãtico pode caracterizar, para 
o professor, o tipo de avaliação a ser praticada. Isso significa que 
a avaliação deve ser continua e constante: ë preciso, pois, a .¿¢0- 
ção de tëcnicas e instrumentos capazes de dar conta desse procedimen 
to avaliativo. Nao sera, portanto, qualquer teste de perguntas e res 
postas escritas que darã conta desta tarefa. A coerência entre o cg 
mo se avalia essa aprendizagem ë_questão que necessita ser devidamen 
te refletida pelos professores.. - 
._ ,‹ Alem dos teoricos da aprendizagem, anteriormente referidos, en- 
contram-se estudiosos do fenômeno da avaliação em si. Conforme ja sa 
lientou Almeida (1977), a avaliação tem sido, ao longo da histõria 
da educação, uma posição muito variãvel e isso ocorre tanto pelas 
diferentes concepções de homem e de educação, quanto pelos ' diferen 
tes entendimentos do prõprio termo avaliação. Assim, muitos educado- 
res têm-se dedicado a estudar explicitamente o fenômeno avaliação e 
como resultado de tais estudos, pode-se contar com um nümero bastan- 
te significativo de modelos de avaliação, os quais têm estado presen 
tes em diferentes ëpocas do ensino brasileiro, embora sem um conheci 
mento mais aprofundado por parte de quem lida com este fenômeno, em 
especial, a escola e os professores. Na verdade, ë comum a idëia de 
.- que avaliar e dar nota, seja qual for o processo para isso. 
- Neste sentido, 0 problema da avaliaçao tem merecido muita aten - 
ção dos educadores e pedagogos. Stenhouse (l978) também ncontribuiu 
neste aspecto, ao analisar as posições de vãrios educadores de sua É 
poca, como Pophan, Scrivem, Tyler e Bloon cujas idëias centrais são 
a seguir, sumarizadas sob a sua õtica analítica (maiores Í detalhes, 
ver Stenhouse, l978:70-83).
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Para Pophan, avaliar era fazer algum tipo de apreciaçao e, na 
avaliação educacional, faziam-se apreciações acerca do mërito das 
ações educacionais. Interessava, neste sentido, a determinação dos 
0bJetivos,.o grau em que eles eram alcançados e se, em_Gltima anã- 
lise, os objetivos eram atingidos e atë que ponto. 
Sorivem conceituava avaliação como a determinação sistemãtica 
e objetiva dO mërito ou valor de alguma coisa. Em relação ã ques- 
tão avaliada, ela constumava ser um produto ou um processo, ou ain 
da, o desempenho do pessoal ligado ã educação. Por isso, defendia 
a necessidade de ser enfatizado o carãter comparativo da avaliação. 
Propunha que o foco da avaliação fosse o programa e não os objeti- 
vos em si: era 0 efeito do programa que interessava como indicador 
para a transformação, aperfeiçoamento ou rejeição desse programa . 
Focalizava 0 valor da avaliação no trabalho educativo, consideran- 
do os meios e os fins definidos, usados ou obtidos: por isso ê que 
tal autor propunhatipos de avaliação que acompanhavam as prãtica e 
ducacionais em todos os seus momentos. ~ 
.- ... 
. Ja Bloon propunha a avaliação formativa e somativa centrada nos 
objetivos do ensino. A preocupação deste autor era o É desempenho 
do aluno nos estudos e o progresso alcançado, ponto central ~ em 
Stenhouse, na sua critica ao modelo de ensino por objetivos, uma 
~ , vez que a avaliaçao da aprendizagem, naquela modelo, so ' dpoderia 
ser feita em cima do produto final do processo. 
Finalmente, Tyler, na sua preocupaçao com o curriculo, defen 
dia a posiçao de que 0 processo avaliativo consistia, basicamente, 
na determinaçao de quanto os objetivos educacionais estavam sendo 
alcançados por programas curriculares e instrucionais. Logo, ava - 
liaçao era um processo que se destinava a verificar o grau em que 
as mudanças estariam ocorrendo nos atingidos e/ou envolvidos pelos 
programas curriculares. 
Em nosso meio, as educadoras brasileiras Goldberg & Prado de 
Souza (1982), reinvidicam para os professores "o desafio de repen- 
.- ~ sar a teoria e a pratica da avaliaçao, para criar a nossa proposta 
~ _ 4 de avaliaçao, ja que ate agora apenas valemo-nos de modelos trans- 
plantados" (p.l). É preciso, portanto, que assumamos este desafio 
4 ` ,- 
e, atraves do estudo e aproveitamento do que ja existe, partamos 
para criar alternativas prõprias de avaliação, que respondam ãs 
nossas propostas educativas.
¬57' 
Nesse sentido, uma proposta de ensino e aprendizagem em_Quimi‹ 
ca fundamentada em PPADs subentende que a questão da avaliação im4 
plica um processo permanente, onde a ação docente exercida z .pelo 
professor e a aprendizagem que se espera ou que venha a ocorre por 
parte do aluno não seja tratada como um mero produto, mas, sim, co 
mo parte integrante e integrada ao processo em si. Cabe aos profeš 
sores, consoante os PPADs adotados, decidirem pela forma de ekecu- 
tar a avaliação de suas prõprias atividades e da aprendizagem de 
seus alunos, 
4.l.2.4 ¬ PPADs e inovação 
No contexto do presente Trabalho, a proposta de processo de en sino e aprendizagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamentação em 
.- ~ PPADs e colocada para os professores como uma inovaçao educacional. 
Neste sentido, ë imperativo caracterizar¬se o significado do tenmo 
e buscar-se inferências que justifiquem este carãter inovador pre- 
tendido. “ ' - ' i ` ` ` f " ' ã 
Dentro de um quadro amplo, de um mundo em mudança, ë generali- 
zada a crença de que as escolas muito dificilmente mudam e, quando 
mudam, esta mudança ë exasperantemente lenta. Hubermam (l973) jã 
anotava que as empresas comerciais e industriais oferecem menos re 
sistencias as mudanças do que os sistemas de ensino e que e mais 
.- ,- ' facil haver mudanças entre medicos e agricultores do que entre pro 
fessores. Este fato conhecido e documentado por muitos autores e 
,. vivido, na pratica, por todos que, conscientemente, se envolvem em 
tarefas educacionais. ' 
A interpretação deste fato varia conforme a perspectiva em que 
se situam as correntes que buscam sua interpretaçao. Para Gandim 
(1980), duas correntes são identificãveis: 
. "uma, prõxima ao pessoal diretamente ligado ~a `educação, vê'o problema circunstancialmente, ^fla0 
questionando se a educaçao pode ou nao transformar- 
se e ser transformadora, mas arrolando uma serie de condições, por pressuposto modificaveis, QUe_Wdlfl' 
cultam a mudança; outra, mais sociologica, Ve 0 PYQ 
blema estruturalmente e busca mostrar que a eSC0lâ 
estã criada para a reproduçao da sociedade global e 
por isso, não tem possibilidade de transformaçao, a 
menos que haja, antes, uma transformaçao na socieda 
de". (p.l9)
.sa 
Segundo este autor, a primeira corrente admite que a escola po* 
de mudar, desde que ocorra a aceitaçao do que ë bãsico na 'u funçao 
primordial da escola: transmissa0 da herança cultural, _preservaçao 
de comportamentos, moralidades e valores da sociedade na qual se sl 
tua. Nesse contexto, vãrias são as possibilidades de mudanças, ~so- 
bretudo as relacionadas ao aperfeiçoamento para a execução mais efi 
caz de seus objetivos. Para alcançar isso, poderã a escola ( e serã, 
mesmo, instada a fazë~lo) modificar~se, introduzindo inovações que 
a tornem mais eficiente no alcance de seu objetivo bãsico. Jã, a 
f ~ segundo corrente defende a ideia de que nao faz sentido falar, em 
tran$formaçao, mudança ou_inovaçao quando se fala no mundo escolar, 
pois esteiexiste para ajudar a manter o "status quo" e unicamente 
para isso. Neste contexto, não faz sentido falar em transformação , 
em mudança, em inovação, se tudo isso se referir a aspectos tnter 
nos do sistema de ensino, ãqueles que o aperfeiçoam no cumprimento 
de sua função bãsica: a da reprodução. 
i i 
Independentemente das posições de imobilismo ou de ireprodução 
que se queira impingir ã escola, a possibilidade de qualquer trans 
formação dos niveis educacionais de ensino e aprendizagem sõ pode 
processar-se de duas maneiras: por mudanças ou por inovações. 
Transformaçoes decorrentes de mudanças sao consideradas, em ter 
~ , mos educacionais, como uma adequaçao a algo ja existente. Apesar de 
positiva, uma mudança tem pouco impacto porque representa uma melho 
ria de pouca essencia, e produto do momento por força das z circuns 
v- .n ,.. 4~ ~ tancias e e algo nao espontâneo, nao produzido deliberadamente, mas 
em funçao de alguma necessidade imediata. ' 
As inovaçoes, por sua vez, representam transformaçoes substanci 
ais de essencia. Segundo Hennig (1986): ` 
' 
` W_ 
~ ._ ~ "...uma inovaçao e uma operaçao concreta (idei- 
as + açoes) cujo objetivo e~fazer aceitar, instalar 
_e^usar determinadas alteraçoes substanciais (de es- 
sencia),como resultado da descoberta de combinaçoes 
mais eficientes, eficazes, para alcançar determinado 
- fim". (p.35) '
_ 
~ .- - . Conseqüentemente, uma inovaçao esta relacionada com as seguint 
tes idëias bãsicas: 
- ë uma prãtica inusitada, concebida e planejada deliberadamen- 
~ ` - ~ te, que envolve utilizaçao criativa de recursos e metodos que perml 
tam alcançar determinados niveis de realizaçao;
.S9 
Q f ~ - e uma ruptura de habitos de rotina, uma obrigaçao de pensar e 
de questionar posicionamentos pessoais; e p N _ v 
-- ë vencer resistências intrinsicas ãs alterações e preferências 
pela estabilidade que nao conduz ao progresso. 
Uma inovação pode ser produzida a partir de uma decisão de prin 
cipio ou do recebimento de idéias novas, dando ãquelas que foram as 
similadas uma diferente forma, adaptando-as a idëias prõprias. Isso 
quer dizer que toda inovação tem uma fonte. Esta fonte ë, fundamen- 
. . 
_ ~ * _ talmente, a motivaçao ,que determina a vontade deliberada de imudar 
_.. , ._ frente a metodos inocuos, tecnicas inadequadas ou frente a crises 
provocadas por tensões, geradas por idéias- Çümflitantes. 
O que se tem em mente, no contexto do presente Trabalho, ë uma 
inovação educacional de profundidade que possa influir na prõpnia 
organização escolar, na qual o professor, como inovador, atua. 
Costa Pinto (l975), apontando os fatores determinantes de inova 
~ a . - çao, menciona que sempre ocorrem para isso a possibilidade tecnica 
e a necessidade. No que diz respeito ã educação, a necessidade ê 
gritante, mas, sob o ponto de vista técnico, parece claro que ela 
encontra empecilhos de ordem psicolõgica e administrativa. Tais em- 
pecilhos, na realidade, se constituem em dificuldades reais,mas:que 
podem ser superãveis, uma vez bem planejada a introdução de uma ino 
vação no sistema escolar. As inovações, dependentes dos aspectos 
4 .-.. psicologicos e administrativos, nao foram ainda alcançadas, porque 
ainda não foram colocadas como necessidade para o sistema de ensino 
4 , .... , , Ja, as inovaçoes dependentes dos aspectos sociologicos, isto e, as 
que são indesejãveis porque contrariam interesses de certos grupos 
na escola, sõ serão possiveis quando o trabalho escolar estiver em
4 estado de adiantamento tal, que os seus resultados praticos sejam 
, - observaveis e inquestionaveis por tais grupos. Mesmo, nestes casos, 
inovaçoes sao possiveis, embora ocorram de uma forma mais lenta,uma 
~ ~ ~ vez que elas implicam a transformaçao da concepçao de educaçao des- 
ses grupos. _ 
.._..__._..._.___...__. 
n "' “ * No contexto do presente Trabalho motivaçao" e entendida como o 
conjunto de fatores psicologicos, intelectuais e afetivos que de 
terminam a conduta de um individuo, no sentido de despertar seu 
interesse por alguma coisa.
1
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Isso significa que existem, na escola, fatores de resitências a 
inovações. Gandim (l980:26-8), amparando-se em Hubermann (l973),lis 
taeos, identificando tres classes de fatores, como segue: V 
a _ 
A Q ,_. fatores exogenos: sao fatores que impedem a penetraçao de 
inovaçoes no sistema escolar, Assim: 
_
- 
um
_ 
._ 
-ú 
..._ 
«-
_ 
b _ 
sistema
o _
- 
a comunidade não encouraja nem espera inovações, a não ser que sobrevenha uma crise: U ~' ^ 
os pais pouco sabem acerca do ensino e da aprendizagem e nao podem , por isso, ajuizar sobre propostas inovadoras: 
~ ` .-.. ~ os professores saovhostis as inovaçoes, se delas nao parti: ciparem desde o.inicio; “ 
~ , ~ V nao ha, na educaçao em geral, agentes especializados para introduzir ou demonstrar novas praticas inovadoras: ' 
,. a teoria e a pesquisa educacional, por um lado, e a pratica docente,-por outro, não se unem; como resultado, o sistema de ensino e controlado por fabricantes de livros e de ou- tros recursos audiovisuais; ` ' 
ainda nao se desenvolveu de forma suficiente uma base cien tifica para a açao educacionalz' 
a escola crê que deve resitir ãs pressões, a fim de manter seu papel conservador:'- '. › ~ 
_ 
~- 
z
A 
as atividades da_escola nao contactam com adultos e, na mes ma, geralmente, e vedada a livre manifestaçao dos alunos; e 
z -' z f- * ~ os criterios para avaliar a eficacia de uma inovaçao no con texto escolar, geralmente, dependem de inspetores externos. 
fatores endogenos: sao fatores que impedem, no interior do 
escolar, o surgimento de propostas inovadoras. Assim: 
existe confusao de 
proprios 
la, cada 
a alguns 
objetivos 
professor 
objetivos 
objetivos educacionais; inclusive, ›~ os 
do sistema sao contraditorios e na esco3 - .. _.. ou grupo de professores, da =preferencia 
em detrimento de outros; ' A 
,- _ 4 ~ a escola e um monopolio (e obrigatoria) e, por isso,nao tem necessidade de, atraves de inovaçoes, melhorar a qualidade 
de seu serviço (0 ensino): ' l . 
os mëtodos de ensino são uniformes; 
-‹ .f A e dificil diagnosticar deficiencias e, a partir dai, propor medidas inovativas, porque a escola resiste a criticas e os proprios professores reinvidicam autonomia total; 
a rotina escolar tem prioridades e isso deixa todos sem pos sibilidade de pensar ou de introduzir inovaçoes; 
Q investimento em aperfeiçoamento profissional do professor 
e considerado um problema pessoal; e ' 
a atitude dos professores e, em geral, submissa, passivazra ramente os professores se preocupam com algo da escola alem de sua classe e, muito menos ainda, tem sujestoes a dar.
}6l 
c~- fatores de limiyaçao: sao fatores que entravam a difusao de 
~idëias inovadoras e prãticas novas. Assim: 
H 
' '_ 
- não ha intedependëncia entre os diferentes elementos do sis _tema escolar, o que d1f1culta_a progressao de inovação. In- 
clusive, entre os proprios professores, ha pouca «comunica- 
ção; . _ . . . 
.L 
.
_ 
- o sistema escolar ë uma organização burocrãtica, autoritã - 
ria; por isso, ha determinaçoes sobre o que fazer e nao so- 
' bre o que criar ou inovar: e e ' ~ 
-›na formação dos professores não foi levado, em conta, a ino 
vaçao; . ' '_ “ 
0 conjunto de tais fatores constitui os elementos determinantes 
da grave crise educacional e da falta de identidade do ensino reali 
zado pela escola. 0 discurso educacionalwmmtémegm num nivel diferen 
te da ação, de tal modo que os professores estão perdidos i dentro 
de um mundo conceitual, por demais complexo para eles (acumulo de 
leis, normas, orientações), que os mantêm presos a repetir, na ação 
fõrmulas estereotipadas, de certa forma, atê como uma possibilidade 
de sobrevivência, se bem que profundamente frustrante, porque repri 
me a capacidade de auto-realização, de criatividade e de ação inde- 
pendente. Resumindo, perdeu-se a ligação entre o-fazer educativo e 
os "principios" que o norteiam... 
No sentido de reverter tal situaçao ë que a proposta de um pro- 
cesso de ensino e aprendizagem, fundamentada em PPADs, deve ~ ser 
considerada uma inovação. Então, PPADs como inovação na ação docen- 
te, resultam da:_ pç 
- necessidade de alterar o equilibrio individual dos professo- 
res (acomodaçao, continuidade, estabilidade);
ç 
- necessidade de vencer a rotina do dia-a-dia; ` » 
`- necessidade de retificar atitudes e procedimentos que não o- 
portunizam satisfação; e 
_
- 
- necessidade de pensar, de refletir e de agir em termos mais 
amplos e objetivos. ' 
4.l.2.5. - PPADs e o Ênsino de Quimica 
- Na visao particular do autor do presente Trabalho,dois aspectos 
são costumeriramente enfatizados, quando se procura definir o Ensi- 
lide Quimica: o primeiro,Yef¿my5@- ao conhecimento quimico acumulado 
pela ciência ao longo da histõria dos seu desenvolvimento: o segun- 
do, enfatiza os métodos, tëcnicas e meios pelos quais o conhecimen-
i 
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4 to foi/e descoberto ou construido, 
A partir destes dois aspectos, duas ênfases derivam em relação 
ao "ensinar quimica". Uma, destaca a importância da acumulação 'de 
conhecimentos quimicos no pressuposto de que, tendo-se o w conheci 
MBHÍO, ter-se-ã condições de utililã-los e de aplicã-los na solu- 
ção dos problemas do dia-aldia. A outra, subentende que = ensinar 
quimica corresponde ao ensino de processos, habilidades e atitudes 
cientificas. Nesta ênfase, a aquisiçao do conhecimento quimico se- 
ria um produto, atê certo.ponto, secundãrio ao processo de ensino 
e aprendizagem. ~ ' 
-` ~ Caracterizar o ensino de Quimica, a luz destas concepçoes, as- 
semelha-se ãs classificações e aos rõtulos atribuidos ã escola. De 
qualquer forma, na escola tradicional, o ensino de Quimica enfati- 
zava a aquisição do conhecimento enquanto, na denominada “¡"es¢ola 
|| "* ^' nova , a preocupaçao em relaçao ao ensino de Quimica cehtrou-se 
nos aspectos formativos do individuo. Foi sobre a influencia da 
'-. ~ . . › '~ -- - ‹ escola nova e de suas derivaçoes que tomou corpo um novo ramo da 
Quimica, a Educaçao Quimica, 
,E sobre este nova ramo da Quimica que, principalmente a partir 
,. dos ultimos 30 anos, pesquisadores, estudiosos e pedagogos em ge- 
ral passam a centralizar seus esforços no sentido da melhoria do 
ensino desta ciência, quer em termos de uma anãlise da lõgica do 
desenvolvimento do conhecimento quimico, quer do'í desenvolvimento 
de novas estratëgias, tëcnicas, mêtodos de ensino e aprendizagem,e 
de avaliação destes processos. Podem-se citar como trabalhos signi 
ficativos na ãrea da Educação Quimica, o de Frazer (l977), no qual 
são discutidos e analisados aspectos conceituais e o de revisão,a- 
presentado por Kornhauser (l979), que constitui uma excelente re- 
trospectiva das pesquisas e do direcionamento da Educação Quimica,
_ 
na decada de 70. ' 
. Percebe-se, entao, especialmente pela leitura da autora acima 
f- ,- citada, que o ensino de Quimica, nas ultimas decadas, tem-se volta 
do para uma visao de escola nova, apesar de as pesquisas demostra- 
,. .- rem que, na pratica, no cotidiano, ocorre um certa predominância 
da ênfase na linha da escola tradicional. Na verdade, tem-se tenta 
do uma posiçao mais equilibrada entre tais extremos, no sentido de 
abandonar-se o conservadorismo da escola tradicional, sem que isso, 
no entanto, caracterize a adoção dos radicalismos comuns a -algumas
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varieantes da escola nova. 
As_cohsideraçoes acima, fundamentadas em outores tais como Char 
ldtj(l979),;Leif'(l98l)“e Sarup (l980), permitiram a Moraes (l985 ) 
formular um conjunto de "Principios" bãsicos que deveriam fundamen- 
`-v¬ tar o ensino de ciencias; A partir deste conjunto, ë possivel deri- 
Vöf Um EÍÊHCO de "PÚÍflCiPios".que, segundo.a postura pedagõgica ado 
tada, podem também fundamentar o ensino de -Quimica. Tal «»conjunto 
de "Principios" pode ser categ0riZado em cinco grupos, a saber: 
Grupo l: Principios Relativos aos Conteüdos de Quimica 
ø À Neste grupo e evidenciado o esforço no sentido de diminuir a en 
fase na transmissao de conhecimentos quimicos, para incluir ~outros
, aspectos tambem importantes. Os "principios" passiveis de serem ado' 
tados neste sentido seriam: - 
a - o ensino de quimica deve voltar-settanto para o desenvolvi- 
mento de habilidades e atitudes cientificas quanto a aquisi 
çao do conhecimento quimico: 
b - ë mais importante ensinar menor quantidade de conteudos do 
que seppreocupar em desenvolver programas com uma infinida- 
f de de itens: ~ “ ' " " ` ^ a z
ø 
c ~ para o ensino de quimica devem ser selecionados ¬conteudos 
uteis, que atendam aos interesses e as necessidades dos alu 
» nos: e `
_ 
d - os conteudos, previstos no programa de quimica do 29 Grau , 
devem adequar-se a um ensino ativo e participativo. 
. , Grupo Ê: Principios Relativos aos Metodos de Ensino de Quimica 
' ~ -f 4 ' Em relaçao aos principios deste grupo e importante 'salientar 
a -f , .V que e dificil separa-los dos relacionados no Grupo l, pois sao in- 
terdependentes. Os principios deste grupo seriam: H
' 
ø ^ 
a - o metodo de aprendizagem de quimica por excelencia, no '20 
Grau, e o da resoluçao de problemas;
_ 
b - na faixa etãria dos alunos do 29 Grau, ë fundamental que o 
ensino seja ativo e participativog' 
c - para que o aluno possa apreender o verdadeiro concáto de qui 
mica como ciência, ë necessario que ela seja ensinada, prefe 
rencialmente, atravës de verdadeiras experimentações, e 'não 
atravës de receitas, comparações ou demostrações; 
d - as atividades e×perimentais~devem incentivar o trabalho em 
grupo, como forma de reflexao coletiva, trabalho cooperativo 
e convivencia socialg' 
e - a metodologia do ensino de quimica pode fundamentar-se no 
uso de laboratorios simplificados e do proprio ambiente; e 
f ~ as habilidades e atitudes cientificas em quimica devem ser 
' ensinadas aos alunos atraves de seu envolvimento em investi- 
tigaçoes, em experimentaçoes e em soluçao de problemas.
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Grupo Â: Principios Relativos ã.Enfase 1ndividuos~Sociedade 
Neste Grupo, a ênfase colocada em termos da relação individuo 
~sociedade precisa ser considerada ã luz da filosofia da educação. 
Neste sentido, tenta¬se colocar alguns principios que deveriam ori 
entar 
a.. 
b.. 
C __, 
d_.. 
ação dos professores em relação a tais aspectos:
H 
o ensino de quimica deve promover no aluno a procura de so 
luçao de problemas do meio em que vive: ' ' 
4 ~ 
a liberdade do individuo na sociedade e funçao de sua capa- 
cidade de pensar e agir racionalmente: 
individuos que sabem meramente repetir processos prontos se 
rao, sempre, dependentes: e “ ' ' ' ' 
o tipo de ensino de quimica proposto deva oportunizar deba- 
tes entre alunos, de sorte, a compararem suas opiniões e, 
desta forma, assumirem uma posição critica frente a si mes- 
mos e a seus colegas. ' ' ' 
De uma certa forma, parece que a ênfase da ação docente dos pro 
fessores de quimica no 29 Grau tem sido mais no individuo do que na 
sociedade, Mesmo que isso seja verdade, acredita-se que um indivi - 
.- duo, tendo aprendido a utilizar os processos e metodos da quimica ,
4 estara melhor preparado para integra-se ao seu meio social de uma 
_. forma mais critica, responsavel e justaz - _ I 
Grupo 5: Principios Relativos ã Concepção de Jovem e de Sua Na~ 
tureza
Q 
Os principios deste Grupo parecem refletir a influencia piageti 
.- ana que, nos ultimos anos, tem conseguido um certo espaço nas dis - 
cussões e debates sobre o ensino de Quimica. Os principios deste 
Grupo seriam: - 
a _ 
.b - 
C -n 
. d - 
o jovem deve ser encarado como um ser que vive de forma com 
pleta o seu estagio de desenvolvimento; . ' 
o ensino de quimica no 29 Grau deve levar em conta o zreal 
estagio de desenvolvimento do jovem aluno; ' 
todo jovem tem potencial para ser bem sucedido na esc0la,em 
termos da aprendizagem quimica e, seu fracasso, e tanto do 
professor como dele mesmo; e ' 
._ ' nunca e tarde para envolver o aluno no desenvolvimento de 
habilidades.cient1ficas e no ato reflexivo. 
Entao, parece claro que os professores de quimica precisam ter 
consciência de que o jovem não pode ser considerado uma "tãbula ra- 
sa" na qual 0 conhecimento quimico, pronto e acabado, deve ser incu 
tido.
\
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Grupo 5; Princípios Gerais do Ensino de Quimica 
zw Os principios deste Grupo refletem basicamente uma preocupação 
maior com o individuo, no ponto de vista do meio social e ecolõgie 
co em que estã inserido. Neste sentido, como "ponto de partida",os 
principios devem, tambëm, ser considerados como "ponto de chegada" 
ç 
Assim,, neste Grupo, estão colocados os seguintes principios 
gerais o‹ 
a -
b
c
d 
O ensino de quimica deve enfatizar objetivos formativos,vi 
sando-se a desenvolver nos jovens habilidades cientifica? 
voltadas ã formação de individuos criticos e capazes de 
solucionarem problemas.de forma racional; 
a metodologia do ensino de quimica deve liberar totalmente 
o aluno do direcionamento do professor, de modo a possibi- 
litar-lhe realizar investigações independentes, em seu prõ 
prio meio;' ' " 
~ 4- _ ~ 
a educaçao pela quimica deve visar a formaçao de individu- 
os pensantes, criativos e, consequentemente, livres; e 
0 individuo deve conhecer quimica para aprender a conviver 
harmoniosamente com o seu meio e nao para, dominando-o,con 
tamina-lo. 
_ 
. . 
, 
'. 
. . 
.- Considerando esse elenco de Grupos de principios basicos ~ do 
trabalho em ensino e aprendizagem de Quimica, ë vãlido relaciona - 
, ‹ , los a uma multiplicidade de fundamentos filosoficos, uma especie 
de "polifilosofismo bachelardiano", pois, de acordo com trabalho 
anterior do autor desta Dissertação,
^ "se admitirmos que no seu progresso a ciencia 
(a quimica) apresenta aspectos de filosofias diver- 
sas e atë mesmo, contraditõrias, que se alternam ou 
coexistem, fazendo da atividade cientifica (da qui- 
mica) uma atividade variada, necessitamos, então,de 
um polifilosofismo para pensar a ciência (a quimic- 
ca) em toda sua plenitude".(Naujorks,l988:l3) 
Neles, entao, podem ser identificados aspectos do empirismo,do 
,- positivismo, do pragmatismo e ate do existencialismo, todos eles, 
de alguma forma, enquadrados numa visao materialista de mundo que 
o ensino de quimica, quer queiramos ou nao, deixa transparecer. 
_ _. 4.l.3 - PPADs no Contexto de uma Pratica Pedagogico-Criti 
ca: um Posicionamento 
Transformaçoes e mudanças inovadoras em educaçao implicam pen- 
sarem-se as estruturas sociais, ideolõgicas e politicas que uma 
sociedade pode assumir na sua construção. v`
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Entretanto, falar-se em educação; em escola, pode conduzir a ge 
neralizaçoes incoseqüenteS, p0iS ha um Universo diversificado que 
impede de sa falar de uma escola, ou, mais propriamente, da .escola 
brasileira, do ensino e da educação no Brasil, como se estivëssemos 
falando de coisas ünicas e imutãveis. Tambëm não se pode falar em 
educação se não forem colocadas as questões sociais, das classes so 
Ciais, dos aparelhos ideolõgicos, das politicas e dos sistemas edu- 
cacionais; 
. 
- 
' 
` 
'
' 
Mesmo que anãlises mais acuradas sobre a educação e seu ,,papel 
possam parecer incompletas, elas colocam a relação de dependência 
externa, na qual aparecemos como consumidores de uma produção cien- 
tifica e cultural que ê uma reprodução de modelos importados. Neste 
contexto, em que estã inserida a atual educação nacional, a produ - 
ção do conhecimento, atravës do processo de ensino e aprendizagmnem 
quimica, aparentemente, não tem maior significado. 
Sem questionar a forma como hoje a educação ë apresentada e o 
seu papel no_contexto, E dificil pretender-se que o conhecimento 
quimico sirva para uma leitura da realidade educacional. 
Para uma leitura critica desta realidade, não basta apenas con- 
hecer; deve haver um diãlogo entre quem conhece e quem produz o 
conhecimento. Todos devem produzir conhecimentos e não somente con- 
sumir. E neste sentido que Chaui (l980) fazia uma distinção entre 
"conhecimento" e "pensamento", o que pode auxiliar em nossa leitura 
da realidade. Para tal autora, devemos estabelecer um diãlogo entre 
0 conhecimento e o pensamento, pois pensamento ë a produção do sa- 
ber e não, mera aquisição de ciências ou técnicas e conhecimento ë 
a apropriação de fatos e conceitos dados, ë tomar posse pela inteli 
.-` _ ~ z f gencia e pelas operaçoes mentais de objetos fatuais ou ideias ja da 
das como-fatos. - 
Çsta distinção permite entender que, em qualquer ãrea do conhe- 
cimento, a ação pedagõgica não pode ser reduzida a uma simples trans 
, -¬ ,- missao de fatos e ideias. V
, 
, 4 - 
' Assim, uma pratica pedagogica na otica de uma postura critica e- 
xige uma reflexão sobre esta prãtica, uma vez que a reflexão constan 
te sobre todos os elementos que envolvem a prãxis ë, justamente, o 
que possibilita a ela ser critica. É na junção entre teoria e prãti- 
._ f ~ 
_ _ ca que o trabalho pedagogico avançara. Nao se pretende colocar teo. 
,.. ~ -1' ria e pratica como açoes separadas; parte-se do principio de que es
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ta divisao nao existe e, portanto, deve-se assumir uma postura de 
não desdobramentos em "isso ë teoria" é "aquilo ë prãtica", c como 
também não se negarem certos posicionamentos por julgã-los teõriú- 
cos ou praticos demais.. `
_ 
' 'A relaçao teoria e prãtica ë muito bem explicitada por Freire 
(l983), na sua critica a algumas posições assumidas por educadores 
' "Quase sempre ao criticar esse-gosto da ~pala- 
vra oca, da verbosidade de nossa educação, se diz 
dela que seu pecado ë ser teõrica. Identificando-se 
assim, absurdamente, teoria com verbalismo. Da teo- 
ria, na verdade, precisamos nõs. Da teoria que im- 
_ 
plica na inserçao da realidade, num contato analiti 
co com o existente, para comprovã~lo e vivê-lo, plë 
namente, praticamente. Neste sentido ë que teorizaF 
ë C0UtemPTãYz Não no sentido distorcido que lhe da- 
- mos, de oposição ã realidade. De abstração. Nossa e 
ducaçao e teõrica porque lhe falta este gosto É dã 
comprovação, da invenção, da pesquisa. Ela ë verbo- 
sa, palavresca,E sonora, assistencializadora. 'Não 
comunica. Faz comunicados, coisa diferente".(p.93) 
Toda ação pedagõgica deve estar inserida num projeto social,nu 
ma visão de mundo, ser ideolõgica. Por essa'razão, uma ação educa- 
tiva sõ ë possivel pela reflexão, pelo reconhecimento dos atores , 
do papel histõrico de cada um, de sua condição social. Esta refle- 
xão tem de ser coletiva: não podemos pensar um educador que consci 
entize seus alunos, visto que a consciência exige mudança de postu 
ra, rompimento com valores, rupturas que transformam os individuos 
dentro da ordem estabelecida. 
~ za .v ._ ~ A açao pedagogica tambem sera critica se nao aceitar o estabe- 
lecido como tal se apresenta, não negarã a realidade, mas buscarã 
as bases que a sustentam. Ainda, segundo Freire (l983), 
' 
D 
' "...quanto mais critico_um grupo humano, tanto 
mais permeãvel e democrãtico, em regra.E tanto mais 
democrãtico quanto ligado ãs condições de sua cir - 
cunstãncia“.(p.95) 
~ _» ,- ~ f Desse modo, a educaçao so estara embuida numa açao pedagogica 
a partir do momento em que ela se tornar critica, reflexiva, ques- 
tionadora, ponto de partida.para a produção do novo, de um saber 
que não se encerra na transmissão de informações. 
~ z 4 ~ z Por outro lado,.uma açao pedagogico-critica nao pode desconsi 
derar a escola nem prescindir de uma reflexão sobre todos os \ele- 
mentos que a compoem. Ela e o espaço institucionalizado (o palco ) 
para a ação pedagõgica, ê o lugar que reflete e trata as contradi-
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ções presentes na sociedade e onde seus atores assumem papéis pre, 
viamente determinados, 1 ' 
E no centro deste palco -a escola- que a relaçao professor-alu 
no deve ser colocada, ao lado de outros elementos que compoem a'ce 
na, que permitem que ela ocorra desta ou daquela maneira. Existe , 
tambëm, o espaço que ë determinado nesse palco, que no seu silên 4 
cio fala muitas coisas e determina as posições e movimentos, con - 
~. trola a acao dos atores, colocando-os dentro de seus limites. 
Neste palco surgem os personagens; o professor e o aluno e de- 
.- les e esperado que um fale, controle, determine e que o outro escu 
te, submeta-se e obedeça. São papëis que atendem ãs expectativas 
dos assistentes, dos produtores, dos diretores, que esperam que a 
escola forme, adapte, tudo segundo critërios prë-estabelecidos. 
A relação professor-aluno de acordo com a acima colocada, iden 
tificada por Freire (l98l) como caracterisitca da "educação bancã- 
ria", coloca o professor e o aluno em niveis distintos, pois [não 
pode admitir uma nivelação entre eles. Dissolver a contradição pro 
fessor-aluno, mudar o papel daquele que deposita, prescreve, do- 
mestica, colocando-o como estudante entre estudantes, equivale a 
minar a potência da opressão e servir ã causa da libertação. 
Uma açao pedagogica critica so e possivel quando os seus “ato 
res reconhecem os mecanismos de opressão internos ã escola, seja 
na relação professor-aluno, seja nos.diferentes elementos que per- 
meiam esta relaçao ou nos que se pode designar como subjetivos. 
A respeito da educaçao bancaria,§taõ bem descrita por Freire , 
Bourdieu & Passeron (l975).citam elementos permeadores da relação 
professor-aluno: ` 
_
' 
"Reduzir a ação pedagõgica a uma relação de co municação seria impedir-se de perceber as =caract§ 
_ risticas especificas que deve ã autoridade da insti tuição pedagõgica: sõ o fato de se transmitir umã mensagem numa relação de comunicação implica e im- 
.pãe uma definição social do que merece ser transmi- 
tido, do cõdigo no qual a mensagem deve ser transmi 
tida, dos que são dignos de recebe-la e, enfim dõ3 
- modo de imposiçao e inculcaçao da mensagem, que con 
fere legitimidade e, através disso o sentido com?9 
. pleto a informaçao transmitida. O professor encon 
tra nas particularidades do espaço que lhe concede 
a instituição tradicional as condições materiais e simbõlicas que lhe permite manter os estudantes a distãncia e com respeito, e que coagiriam mesmo se 
ele recusasse uaceitã-las".(p.l27) A
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~ .. Ao reproduzir as contradiçoes, a escola sera um lugar de opres- 
sãd e resistências: do velho e do novo, de inibição e incitação e 
~ ` V -~‹ .- ~ ~ as relaçoes internas a escola serao conflitivas, como e a '.relaçao 
professor-aluno. Não se pode, entretanto, reduzir todas as- ;¬condi 
çoes de opressao, pois o que existe ë um aparato institucionalizado 
que, muitas vezes, permite a opressao. ‹ ' ' 
Este aparato institucional não pode ser reduzido ao aparato ju- 
ridico,.5S oqrmas e regimentos, na divisão do poder dentro da esco 
la: ele estarã presente na organização como um todo, nos ~ comporta 
z ~ mentos exigiveis e possiveis, na propria limitaçao do espaço fisico. 
Deve-se ter em mente o que diz Foucault (l982): ', 
"Um ensino dado simultaneamente a todos os alu- 
Qos implica numa distribuição espacial. A disciplina 
e, antes de tudo, a anãlise do espaço. E a individua 
lizaçao pelo espaço, a inserção do corpo em um espaÍ 
ao indavidualizado, classificatõrio, combinatõrio“ . p.lO6 ~ ' ` 
Por tais razoes,nao se pode esperar que uma visao critica da e# 
ducaçao seja obtida por um trabalho feito de forma.conservadora.Def 
,. vemos nos preocupar, em nossa pratica, por um total desenvolvimento 
do aluno, o que nas formas tradicionais de trabalho educativo, na ~ _. .. educaçao bancaria, por exemplo, e algo discutivel. 
.- Assim, o desenvolvimento total do aluno e algo que se insere na 
~ 4 ~ ~ formaçao critica, formaçao que nao deve ser entendida no sentido de 
estar formando segundo um modelo, mas sim de adquirir elementos su~ 
` ~ ficientes para dar respostas as questoes que o seu mundo apresenta. 
Se se pensar em adolescentes ou adultos, um dos objetivos de ' uma 
~ ø .f .- açao pedagogico-critica sera que eles raciocinem formalmente, pois, 
do ponto de vista social, reside, aqui, uma conquista de importãn - 
cia capital: por um lado, a possibilidade de raciocinar formalmente 
transforma a natureza das discussões, porque uma discussão fecunda 
e construtiva supõe que se possa adotar, por hipõtese, o ponto de 
,- .-_ vista do adversario e dele tirar as conseqdencias, o que implica 
julgar o valor pela verificação de tais conseqüências; por outro la 
do, tornã-lo-ã alguém capaz de se interessar por problemas que ul-
^ trapassam Ó seu campo de experiencia imediata; Dai a capacidade do 
adolescente para compreender e mesmo construir teorias e, deste mo 
do, inserir-se na sociedade e nas ideologias dos adultos, natural - 
.- mente com o desejo de reformar esta sociedade e, caso contrario,des 
trui-la para elaborar uma sociedade melhor. -
.io 
Serã, então, através de uma educação critica, no Choque dos pan 
tos de vista, na análise das contradiçoes, nos destruir e no reela- 
borar da imaginaçao que o educando estara exercitando e desenvolven 
,.. .- do o seu racicinio formal, tao necessario para comprender as estru- 
turas sociais e suas contradiçoes, aquilo que ele compreende de seu 
mundo podendo, assim, participar e interferir nos seus rumos. 
Se um Processo de ensino e aprendizagem, fundamentado em PPADs, 
for capaz de levar os professores a refletirem sobre sua ação, ana- 
lizarem-se num contexto e num referencial semelhante ao caracteriza 
do, ai, sim, pode-se dizer que PPADs terao muito a contribuir no as 
sumir o professor uma postura pedagogico-critica... 
4.2 - Aspectos Conceituais É Metqdqlogioos da Avaliação Iluminativa 
4.2.l ~ Introduçao
- Uma das prioridades da pesquisa educacional dos ultimos z anos
A tem sido a grande enfase aos programas educacionais inovadores. Es- 
-. ta enfase tem determinado, atravës dos seus resultados levantados 
por pesquisas, restruturação do curricuclo, introdução de novos pro 
cessos pedagõgicos e transformações nas formas de ensinar. 
~ A Na realidade, as inovaçoes ocorridas tem ocasionado 'mudanças 
,_ Q que, alem da origem educacional, tem sido influenciadas pela politi 
tica, pelo ideologia, pela "moda" e, até mesmo, pelo montante de 
recursos financeiros. Isso tem determinado que as inovações decor - 
,- rentes sejam avaliadas e, neste sentido, os proprios avaliadores 
A ._ A tem assumido novos papeis e adquirido crescente importancia. 
Por outro lado, como a avaliaçao vinculada a inovaçoes e um cam 
po de pesquisa educacional relativamente novo -e isso tem determina 
do problemas de ordem teõrica e metodolõgica- ë importante fazer~se 
um apanhado geral que permita uma melhor compreensao da avaliacao 
` - em si, da.sua pesquisa, dos seus aspectos conceituais e metodologi- 
A ø cos, bem como, dos paradigmas que tem embasado estudos nesta area . 
Com isso, ter-se-ao subsídios para se avaliar a prõpria avaliacao e 
.- aplica-la corretamente. 
.. Dessa forma, nesta parte do Marco Referencial Teorico discorrer 
z ~ ~ . -se~a sobre a questao da pesquisa em ensino, a avaliaçao da pesqui 
4 ._ .- sa educacional e, atraves de referencias bibilograficas especificas 
dimensionar-se-ã a Avaliação Iluminativa como modalidade metodolõgi 
Qica adotada no presente Trabalho, definindo-se suas caracteristi ~ 
. 
_ 
_' 
_ 
4 \¡ _
:
,
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~ .. ~ cas, É suas preocupaçoes, seus objetivos e metas. Tambem serao en- 
~ .. focadas questoes referentes aos metodos,aos instrumentos de coleta 
de dados, ãs criticas que são levantadas a esta modalidade e 
A 
aos 
posicionamentos a serem adotados quanto a novos conceitos que, co- 
, - z ~ mo pre-requisitos, devem ser assumidos para a correta »compreensao 
a-. do fenoemeno educativo, enquanto objeto da pesquisa avaliativa. 
4.2.2 - Definindo a -pesquisa em ensino 
.. Como sugere o proprio nome, e de acordo com Moreira(l988), a 
ñesñuisaem ensino tem como foco o ensino. Entretanto, embora nao 
exista, necessariamente, uma relaçao de causa e efeito, nao tem 
sentido pesquisa em ensino sem relacionar a atividade de aprender. 
Em outras palavras 
_ 
~' 
_
' 
."o ensino sempre tem por objetivo a aprendiza- 
gem e, como tal, pesquisa em ensino sem relação com 
a aprendizagem não tem sentido, apesar de que a a- 
prendizagem, dada a complexidade do fenomeno educa- 
tivo, necessariamente não seja conseqüência do en- 
sino recebido".(p.4) ' _ _ _ _ 
- 4 .. Por outro lado, para se saber se houve aprendizagem e necessa- 
rio avaliã-la. A avaliação da aprendizagem pode prover -evidências 
_- f f sobre o que foi aprendido e ate que ponto o ensino e responsavel 
por isso. Evidentemente, existem diferentes formas de avaliar o en 
sino... 
~ ø Ensino, aprendizagem e avaliaçao ja foram anteriormente defini 
dos de vãrias maneiras e ficou evidenciado que as mesmas refletem 
posicionamentos diferentes sobre 0 ensino, aprendizagem e _vavalia 
ção. 0 importante a ser destacado são as relações que existem ›en- 
4 ~ tre tais conceitos: isso e significativo porque nao se pode consi- 
derar o ensino como o Unico fenomeno de interesse na pesquisa em 
emsino. 
Necessariamente, deve-se levar em conta outra questão: o que 
ensinar? Isto ë, aquilo que seja aprendido e que serã objeto da a- 
valiaçao da aprendizagem. Tomando este elemento como sendo um dos 
que definem o curriculo, pode-se dizer que os fenomenos de interes 
se da pesquisa em ensino envolvem não sõ o ensino mas tambëm a a- 
prendizagem, a avaliação e o curriculo. `
_ 
Torna-se necessario considerar, ainda, que o ensino formal se 
4- 4 da num determinado ambiente -a sala de aula- que, por sua vez, e
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de um conjunto mais abrangente: a escola. Esta, ainda, se insere 
num sistema educacional (municipal, estadual ou nacional) e numa 
sociedade de modo geral. A sala de aula ë, pois, um micromundo, uma 
microcultura, com vinculos muito fortes e determinados pela estrutu 
ra social. Se a escola tem suas regras formais ou informais,a socte 
dade tem seus valores e expectativas. Logo, o que acontece em sala 
de aula ë fortemente influenciado pelo que acontece em outros n'ni- 
veis da organizaçao social e cultural. Isso tudo indica que o ensi 
no se da num determinado contexto e que a pesquisa em ensino nao pg 
de ignora-lo, visto que o mesmo ë parte integrante do fenômeno de 
interesse desta pesquisa. _,,. 
Assim, conforme demonstrou Woreñwm (l988), "pode-se dizer que o 
fenômeno de interesse da pesquisa tem a ver com o ensino, a aprendi 
zagem, a avaliação, o contexto e o curriculo"(p.5). E o que se pode 
vislumbrar no Quadro a seguir. 
Quadro ll : Elementos envolvidos no(s) fenõmeno(s) de interesse da 
, 
`pesquisa em ensino *. ' . . . . 
PESQUISA 
EM 
ENSINO 
, 
procura responder questões sobre 
I 
`e 
EENOMENUS DE INTERESSE
E 
relacionados com 
A 
CURRÍCULO ` ATO DE .APRENDIZAGEM CONTEXTO 
ESCOLAR IENSINAR DO ALUNO ESCOLAR 
_ fQue, por sua vez, estao sujeitos aÍ 
Avmtmçno 
* Adaptado de Moreira,l988
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Na perspectiva delineada no quadro da folha anterior, os even- 
~ 4 tos da pesquisa em ensino sao episodicos, mas, paradoxalmente, mui 
to mais complexos do que os das ciencias naturais. Este aspecto de 
ve ser muito bem lembrado, pois, em qualquer problema ¬educacionaL 
a quantidade de fatores ë tão grande e suas relações são tão com- 
plexas, que se torna quase impossivel atacar o conjunto com os re 
cursos mais simples e imediatos da reflexao ou do estudo dos dados 
,. experimentais, mesmo com o apoio das tecnicas mais avançadas de 
pesquisa. ' 
, 
' 
n
- 
Outro aspecto importante e considerar o enfoque dado a pesqui- 
sa em ensino. Durante muito tempo, ela foi conduzida sob um enfo-
4 que quantitativo, atraves do qual se procurava inferir estatistica 
mente a partir de amostras submetidas a cuidadosas manipulações ex 
perimentais de realidades aplicãveis ã população. Este enfoque tem4 merecido, nos ultimos 20 anos, uma dura critica, principalmente 9 
sob o argumento de que "a realidade educacional não ë uma ú~'coisa
- que existe e que pode ser descoberta atraves da pesquisa; a reali 
dade educacional ë construida".(Moreira, l988:98). 
V 
_ 
V 
' 
_
. 
Adeptos do ponto de vista anterior defendem uma abordagem qua- 
litativa, interpretativa, etnográfica ã pesquisa em ensino e, no 
dizer de Ludke (l989), "hã uma visivel tendencia de concentração 
de escolhas metodologicas de pesquisa recaindo sobre as chamadas 3 
bordagens qualitativas"(p.62). em relação as pesquisa educacionais 
no Brasil, nos ultimos anos. ` . 
Inevitavelmente, pode-se afirmar que existe um acirrado debate 
sobre a pesquisa educacional nos enfoques quali e quantitativo.Sem 
pretender-se entrar no merito do mesmo, como o fizeram, por exem - 
plo, Stake (l938:l9-27) e Sant'Anna (l983:45-53), entre os vãrmos 
que poderiam ser citados, o certo ë que a histõria .contemporânea 
deste debate pode ser traçada a partir do sëculo XIX, com o desen- 
volvimento de uma abordagem interpretativa na pesquisa educacionah 
que foi nada mais do que uma reação 5 abordagem positivista.Do pon 
to de vista educacional, segundo a leitura de Heshusius & Smith Ê 
fetuada por Andrë (l982), uma visão geral deste periodo em relação 
a essas duas abordagens pode ser dividida em três fases distintas: 
"na primeira, que durou ate recentemente, foi 
caracterizada pela defesa de diferenças “ fundamen- 
tais, tanto nos pressupostos quanto nos procedimen- 
tos e por uma atitude que frequentemente se aproxi- 
ma de um desdëm mütuo; ` `
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na segunda, que foi.caracterizada por uma acei 
tação tãcita eu uma preocupação decrescente com as 
' diferenças de paradigmas, predomina uma enfase cres cente nas questões de procedimentos e uma › atitude 
de coexistencia pacifica: e P 
na terceira fase, a atual preocupaçao com os 
pressupostos e minima. As diferenças se refletem 
- principalmente na area de procedimentos e a atitude .- ~ ,- ' geral e a de compatibilidade e cooperaçao.mutuaÚ. 
- “(p;l3-4) 
_ 
. 
` 
V
_ 
~ ' A No fundo da questao, o.conflito na primeira fase, a tendencia ` ~ a cooperaçao na segunda e a compatibilidade e equilibrio que se 
observam a partir da terceira fase entre os pesquisadores em ensi- 
` ~ no, ligados as abordagens quali e quantitativas estao estreitamen- 
te ligadas aos paradigmas de pesquisa que, historicamente, estavam 
em voga. Ou seja, se as diferenças fundamentais estavam nos niveü 
._ ^ - paradigmaticos, a tendencia atual e ou ignorar tais diferenças, om 
se elas sao ainda reconhecidas, atribuir-lhes pouca importancia,pe 
lo menos do ponto de vista da pratica da pesquisa. Para muitos, o 
,. z problema esta agora_nos criterios e procedimentos.que, na pesquisa ~ _. qualitativa, tem os mesmos papeis que desempenhavam na pesquisa qua 
tativa. ^ ` '
4 Em outros termos, pode¬se dizer que a pesquisa em ensino esta 
.- ze muito ligada a dois paradigmas basicos: os denominados Agro~Botani- 
z , co e o Socio-Ahtropologico. No sentido de entender-se as diferenças A , entre as tendencias quali e quantitativas e oportuno caracterizar , 
sucintamente, tais paradigmas. 
A - Paradigma Agro-Botanico
, A.l - Enfoque metodologico
V
- Neste paradigma, utilizam-se metodologias hipotetico-dedutivas, 
~ - calcadas nas tradiçoes experimentalistas e psicometricas. 
A.2 - Aplicabilidade e procedimentos. 
Sua aplicabilidade e os procedimentos que emprega, estão rela- 
cionados ao verificar a eficiencia de um programa, examinando-o no 
sentido de ver se atende ou não a padrões ou criterios previamente 
definidos. - 
A.3 - Operacionalizaçao . 
Para se entendr sua operacionalizaçao, pode-se acompanhar um 
exemplo, no qual se compara um tratamento com sementes (tratamento
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- frente a um fertilizante) e com alunos(tratamento frente a um meto 
do ou tecnica de ensino deferente). '
4
, 
Quadro III: Exemplo hipotetico de operacionalizaçao no. »paradigma 
. Agro-Botãnico*.' A
_ 
Etapas No caso de sementes ' No caso de alunos 
Wíê Sementes sao selecionadas, pesadas 
e divididas em dois grupos (contro 
le'e experimental) ' 
Alunos são selecionados, prë-tes 
tados e agrupados em dois grupos 
(controle e experimental) 
29. Submetem-se as sementes do grupo 
controle ao fertilizante convencio 
nal e as do grupo experimental são 
tratadas com o "novo" fertilizante 
Controlam-se rogorosamente as va- 
riãveis envolvidas com os dois gru 
pos. . 
Os alunos do grupo controle são 
ensinados com o metodo tradicio- 
nal enquanto os do grupo experi- 
mental são submetidos a metodolo 
gia "nova". As demais /variaveis 
são controladas nos dois grupos. 
3? 'Verifica-se a taxa de germinaçao 
das sementes nos dois grupos, a- 
traves de tecnica apropriada. 
Verifica-se o rendimento escolar 
os dois grupos (atraves de um 
teste padronizado apropriado) 
4Ê 4 Atraves de teste estatístico apro- 
priado, se estabelecem comparaçoes 
entre os dois grupos. 
Atravës de teste estatístico a- 
propriado, procura-se â'estabel§ 
cer comparaçao entre os dois gnu 
pos. 
55 Baseando-se nos resultados esta- gBaseando-se nos resultados esta 
tistiços, infere-se sobre a efi- gltisticos, infere-se sobre a efi Cleflclã dO "NOVO feftlllläflte )'ciencia da "nova" metodolooa de 
ensino -
* Adaptado de Parlett & Hamilton (l982) 
A.4 - Planejamento. 
A ‹ ‹ z ¢ 4 pesquisa educacional, na modalidade do pradigma, e planejada 
ara se obterem "dados numëricos" objetivos,“ ue ermitam anãlises 
, q
d
d 
estatisticas simples ou complexas. As variãveis relacionadas/isola 
as (QI, posição social, escores de testes, perfis de personalida- 
e, etc.) bem como os "pontos" obtidos em escalas de atitudes (por 
exemplo, semelhantes ã de Likert), são codificados e processados 
para demostrar a "eficiência de...".
\
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A.5 - Limitaçoes e criticas 
O modelo, no paradigma Agro-Botãnico, apresenta diversas limi- 
taçoes que acabam por fundamentar as criticas que o mesmos sofre Ç 
Assim, - ~ › ã ' 
A
ã 
l - as situaçoes educacionais dependem de fatores e parametros 
relevantes. No modelo, os parâmetros devem ser: 
_
A 
_. a'- causalizados, atraves do uso de amostras muito grandes 
~Isso exige um trabalho importante, mas oneroso de cole 
V ta de dadosr 
b - controlados (severamente), atravës da manipulação '‹de 
.- ~ variaveis, manipulaçoes estas eticamente discutiveis. 
De.qualquer forma, o pesquisador tende a pensar em termos de 
"parâmetros" e "fatores" em vez de em "individuos" e "instituições" 
Esta forma de proceder cria o divõrcio entre o estudo e a realidga 
do problema em estudo:
_ 
2_- pesquisas educacionais do tipo "antes/depois" sofrem mudan 
ças importantes durante o periodo da investigaçao, mudanças estas 
que são totalmente desconsideradas. Não existe, portanto, preocupa 
ção com o "durante". Por.exemplo, dificuldades levantadas durante 
a implementação de uma nova tëcnica de ensino, estatisticamente 
._ comprovada como valida, mas desconhecidas por um individuo ou gru- 
po que nao sabe como a pesquisa foi conduzida, podem invalidar to 
talmente a implementação daquela tëcnica; 
3 - pesquisas educacionais, no contexto do modelo, geralmente, ~ .~. .- .- impoem restricoes artificiais e arbitrarias aos objetivos da pro- 
pria pesquisa. Por exemplo, a enfase em dados quantitativos, atra-f ves de meios objetivos, podem negligenciar muitos dados considera- 
dos "subjetivos", "anedõticos", "impressionistas": por tais razões, 
dados importantes sao seguidamente desprezados; ' 
4 - para esta modalidade de pesquisa, são necessãrias amostras 
~ _. muito grandes para poderem¬se fazer generalizaçoes estatisticas va 
lidas. O problema e que, quando se trabalha com amostras i'muito 
grandes, ocorrem perturbações locais e efeitos de natureza humana . 
Entretanto, tais perturbações e efeitos, por serem considerados "a 
tipicos", nao sao levados em conta e, quando o sao, nao o sao em 
profundidade; e
_
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5 - não são, ainda, no contexto do modelo, consideradas as di- 
ferentes preocupaçoes dos participantes,dos promotores e de outras 
partes interessadas. Isso decorre de acreditarem os pesquisadores 
.. ._ tradicionais na "verdade objetiva", que e valida para todos... 
` ~ .V . ` _Tais.limitaçoes, que na verdade dao origem as criticas ao mode 
lo Agro-Botânico, levam ã conclusão de ser o mesmo um procedimento
` inadequado a pesquisa educacional, porque o pesquisador, nesta mo- 
dalidade, obriga-se a buscar resultados generalizãveis de ~acordo 
com normas estabelecidas "a priori". V ' 
B - O paradigma Sõcio-Antropolõgico 
.. B.l - Enfoque metodologico 
z _- . V 
O paradigma Socio¬Antropologico da pesquisa educacional possui 
z ` metodologia propria e diferenciada, vinculada mais a antropologia 
` ~ .- social e a observaçao participante. Ao contrario do outro panadi 
gma, desenvolve-se a pesquisa partindo-se do principio de que ino 
vaçao alguma pode prescindir do professor e dos alunos. Neste sen- 
tido, a pesquisa educacional interessa-se não pelo sistema de ensi 
no em si, mas pela operacionalizaçao efetuada pelos sujeitos do fe 
nõmeno educativo: os professores e os alunos..Assim, o pesquisador 
concentra-se no "processo" de ensino e aprendizagem e não nos re- 
~ .- sultados deste processo; ele analisa e estuda uma inovaçao atraves 
~ .- de sua aplicacao, da qual e cooparticipante, pelo desenvolvimento 
de uma metodologia de trabalho e de investigaçao apropriada para o 
CâS0. 
B.2 - Caracteristicas 
Este paradigma apresenta as seguintes caracteristicas gerais: 
^ ~ .- . 
l - nao se constitui num "pacote metodologico", mas 
_- _- .- sim em uma estrategia aberta e livre de pesquisa, agil e ecleticm 
ø ~ 
_ 
2 - a escolha das taticas de pesquisa nao deriva da 
teoria cientifica, mas de decisao tomada, passo a passo, caso a 
' f ` caso, para a escolha da melhor tecnica disponivel e adequada a 
~ 4 ~ situaçao em estudo, ou seja, e o problema que dita a ' utilizaçao 
f - ~ 4 de certos metodos ou tecnicas e nao o contrario: e 
f ._ 
3 - nenhum metodo e utilizado de maneira exclusiva 
f ~ ou isolada, mas diferentes tecnicas sao combinadas para esclare - 
cer o problema em comum. ` '
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B.3 - Requisitos para se trabalhar no paradigma ~ 
Evidentemente, uma mudança de paradigma de pesquisa em educaçao 
implica terem-se em conta alguna-requisitos fundamentais: 
1 l - adoção de novos pressupostos: o pesquisador necessi- 
ta considerar os contextos mais amplos em que funcionam ou são de- 
senvolvidos os programas educacionais; 
2 - adoçao de novas terminologias: o pesquisador necessi ` ~ ` - ~ ta prender-se mais a descriçao e a interpretaçao em lugar da mensu- 
ração e da predição:.e 
, 
E 
' 
'
ç 
3 4 adoçao de novos conceitos: o pesquisador necessita 
revisar seus conceitos conceitos sobre o fenõmeno educação. Neste 
particular, os conceitos de "Sistema de Ensino" e de "Meio de Apren 
dizagem", apresentados na seqüencia, sao fundamentais. 
B.4 - Caracterizando os conceitos de "Sistema de Ensino" e de 
"Meio de Aprendizagem"
_ 
_ 
Parlett & Hamilton Ll982), ao discorrerem sobre a Avaliaçao Ilu 
minativa, definem alguns requisitos fundamentais no sentido de uma 
mudança de paradigma de pesquisa em educação. Os dois conceitos,don 
forme jã citados anteriormente, sãoz' 
'l - Sistema de Ensino ~ 
"Sistema de ensino sao os manuais, prospectos e relatõrios educacionais. Eles sempre contem um úcon- junto de planos e proposições formais referentes ãs modalidades especificas do ensino:.cada um destes de fine ou resume um sistema educacional e inclui H uma serie de pressupostos pedagõgicos, um programa de curso ou de um disciplina,bem como pormenores sobre objetivos, tëcnicas e recursos pedagõgicos a serem çutilizados. ' 
"O pesquisador/avaliador tradicional . planeja seu trabalho avaliativo de inovações ou mudanças a- gindo deste modo: examina os manuais, deles extrai os seus propositos, objetivos e resultados experados; 
a partir destas constatações, constrõi os instrumen- 
tos de çoleta dos dados que pretende obter. Seu pro- posito e avaliar o sistema de ensino, examinando,por exemplo, se alcançou os objetivos ou se preencheu os criterios de desempenho. E 
"O problema E que na pesquisa tradicional =ë ignorado, na realidade, que o sistema de ensino apa- rente nos manuais, prospectos ou relatõrios, ë Hum sistema idealizado, bem diferente do real.Deconre que na pratica, um sistema de ensino quando adotado so- fre modificaçoes muito importantes. Os objetivos,por
,Y 
2 _ 
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exemplo, sao reorganizados, abandonados ou esqueci- 
dos; a formulação ideal original não deixa de ser apenas precisa, como tambëm, de ter importãncia. Na realidade, o sistema de Émsino ë reinterpretado de acordo com a situaçao particular dos administrado - 
res, professores e alunos... ` '. 
4 - "No paradigma Socio-Antropologico, passa-se de uma discussão sobre um sistema de ensino idealizado 
e entra-se na anãlise e interpretação permorizada do sistema no mundo real: isso, equivale, a pene- tar em outro mundo da avaliaçao...".(p.40)` 
Meio de aprendizagem ' ' 
_"Por meio de_aprendizagem entende-se o contex- to socio-antropologico e material em que professo - res e alunos' trabalham juntos. 
.,. "Ele representa um complexo mundo de variaveis culturais, sociais, institucionais e psicolõgicas , que interagem de maneira complexa e complicada,pro- duzindo em cada sala de aula ou em cada arranjo Uni co de circunstancias, pressões, hãbitos, opiniões e estilos de trabalho que influenciam o ensino e a a- prendizagem que lã se realiza. - 
ÚReconhecer a complexidade e.a diversidade 'do meio de aprendizagem ë um pré-requisito para estudo ou pesquisa sëria de programas educacionais. É por tal razão que os programas inovadores não podem ser considerados independentemente do meio que ” ?fazem parte, porque a introdução de uma inovação ou mudan ça* traz e desencadeia uma serie de repercussões so bre o mesmo; tentar julgar ou justificar o impacto 
de uma inovação ou mudança sem levar em conta os fatores envolvidos e, no minimo, um grande absurdo. 
"Entao, o conceito de meio de aprendizagem no paradigma Sõcio-Antropolõgico ë fundamental e neces sãrio para se poder analisar a interdependencia en- tre aprendizagem e ensino e, para relacionar a or- ganização, as praticas instrucionais e o desempenho dos alunos, a curto, medio e longo prazo".(Idem, p. 40-l " 
4.2.3 - A pesquisa educacional avaliativa 
O interesse generalizado pela avaliaçao nas areas do planeja - 
mento educacional tem dimensões muito especificas, que são eviden- 
ciadas pelo aumento do interesse püblico pelos problemas educacio- 
nais e uma necessidade, hoje aceita, de uma certa sofisticação no 
planejamento e administração de tais programas. Este interesse cres 
cente que ocorre com a avaliação ã, na opinião de Caro (l982), de-f corrente de varios fatores, entre os quais podem ser citados:
\
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"o reconhecimento que boa vontade, .interesse, 
dedicação e trabalho sërio não são, por si sõs, su- 
ficientes para resolver problemas educacionais : o 
fracasso de muitos bons programas gerou uma necessi 
dade consciente de uma revisao de tais~programas:e, 
os altos custos de tais programas, estao a ` exigir 
› maior produtividade e eficiencias dos mesmos".(p.lO) 
Independentemente destes ou de outros fatores, o autor «usupra 
enfatiza que o que falta na gestão da pesquisa avaliativa ë' iuma 
compreensão melhor do seu alcance, dos seus metodos e de suas limi 
taçoes. 
~ Por sua vez, Parlett & Hamilton, ao vincularem a avaliaçao no 
` .- plano educacional, fazem uma proposta de procedimento metodologico 
que parte de uma ampla discussão de ordem teõrica e metodolõgica . 
A necessidade desta discussao e inerente ao fato de ser a pesqui- 
sa avaliativa em educaçao um campo relativamente novo, constituin- 
do-se em um dominio ainda em desenvolvimento. 
Assim, teoricamente, as preocupaçoes da pesquisa em 'avaliaçao 
relacionam-se a questoes tais como: 
' 0 real papel da avaliaçao; 
- a "neutralidade" do pesquisador/avaliador; 
- o valor da observação em sala 
- a 
- o 
- o 
Por
f 
de aula; ' 
`funçao da avaliaçao "formativa"; 
uso de objetivos educacionais; e 
valor de estudos avaliativos a longo prazo. 
outro lado, metodologicamente, caractirizaram os dois para 
digmas distintos, ja citados anteriormente, defendendo o uso meto- 
.- 4 , dologico do Socio-Antropologico, como o mais adequado na aborda - 
gem qualitativa da pesquisa sobre o 
caçao. i . 
Mesmo que os diferentes autores 
proposiçoes na pesquisa avaliativa, 
tes, percebe-se que todos perseguem
, educadores a repensar suas praticas 
truam, a partir deste repensar, uma 
.` _. complexo fenomeno que e a edu- 
direcionem suas discussões e 
contemplando enfoques diferen- 
um mesmo objetivo: desafiam os 
avaliativas e propõem que cons 
cultura geral de avaliaçao. 
4.2.3.l - Definindo e caracterizando a avaliação e sua 
pesquisa 
Qualquer pesquisa de avaliação de programas educacionais ë ela 
borada com a intenção de:
.8l 
- ter uma finalidade (pretender resolver um problema): 
- atingir um objetivo (conseguir resolver o problema); e 
- alcançar um resultado proveitoso (a soluçao encontrada ` deve 
ø ~ - ser proveitosa e aplicavel a situaçoes similares). C 
Com tais propõsitos, qualquer tentativa de pesquisa avaliativa 
deve atender a duas dimensões essenciais: ' _ - 
- primeira, uma preocupaçao em termos de julgamento. 
Neste caso, a avaliaçao precisa fornecer elementos acerca do 
grau em que os resultados desejados foram ou podem ser alcançados . 
Isso irã permitir conclusões a respeito da validade dos esforços mo 
bilizados, organizados e desenvolvidos na implementação da proposta 
em avalmação. . 
_
i 
- segunda, uma preocupaçao em termos de informaçao. 
Neste caso, a pesquisa avaliativa centra-se no desempenho carag 
terizado atravës de procedimentos verificãveis em seu confronto com 
os objetivos do programa. ~ 
z ‹ .- Assim, o ponto central das pesquisas avaliativas esta no metodo 
. ø 4 ~ , atraves do qual se obtem a informaçao que permitira o julgamento do
f programa inovador em analise. - ' 
4.2.3. - Caracterizando o planejamento da pesquisa ava- 
. liativa 
Segundo Caro (l982), o objeto da pesquisa avaliativa pode ser 
"um programa estãvel e bem definido ou um programa novo, para o 
qual se buscam padrões estãveis e bem definidos". (p.ll) 
Com a finalidade de distinguir o objeto da pesquisa avaliativa, 
o autor citado utiliza os termos "avaliaçao formativa" e "avaliação 
somativa", tomados de Screven (l967): - 
~ ._ "Avaliaçao formativa: e planejada com a finali- 
dade de aperfeiçoar um programa ainda em desenvolvi- 
mento. _ 
~ ._ "Avaliaçao somativa: e planejada com a finalida 
de de apreciar um produto (programa) depois que ele 
estiver concluido".(p.79) ' 
Seja qual for o tipo de pesquisa avaliativa que se faça e, inde 
pendentemente do seu objeto, a mesma ë sempre precedida de um pro- 
cesso de planejamento que inclui a identificação do problema, a es- 
pecificaçao dos objetivos, a analise das causas do problema e um e- 
xame das possiveis alternativas de açãoçâ
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Uma proposta avaliativa, nestes termos, acompanha a implementa 
çao do programa e fornece base para um posterior replanejamento e 
aperfeiçoamento do mesmo. 
A 
Entao, nas pesquisa avaliativa, ocorre um ciclo que pode se re 
petir indefinidamente, ate que, ou os.objetivos sejam atingidos ou 
o problema e os objetivos sejam novamente definidos. É o que se 
procura demonstrar no Quadro a seguir. ' 
Quadro IV: O ciclo do planejamento na pesquisa em avaliaçao 
' -.PLANEJAMENTO> . 
AvAL1AçÃo ¬,\__/Açao 
4.2:3.3 - A pesquisa avaliativa educacional: uma retros- 
_ 
x' pectiva histõrica e metodolõgica V 
Na literatura.especializada, sao raros os relatos de ,pesquisaa 
avaliativa no campo educacional. Caro (l982), em seu artigo, rela- 
ta a que J.M.Rice desenvolveu em l897, procurando estabelecer rela- 
çao entre o tempo de treinamento e o rendimento em ortografia. Ape~ 
sar de ter sido este o primeiro trabalho em pesquisa avaliativa e 
de ter alcançado grande repercussão na ëpoca, os educadores em ge- 
ral, custaram a desenvolver um maior interesse por este tipo de 
pesquisa. Isso levou Tyler (l947m, ja em 1935, a chamar a atençao 
para este fato, ao recomendar que "as escolas-novas fossem fivistas 
como experimentaçao em educaçao e fossem, formalmente, :avaliadas 
como tal"(p.l29). ‹
. 
_0utra pesquisa citada por Caro em seu artigo refer-se ao traba 
lho desenvolvido por Lepitt & Hwite que, em l940, desenvolveram eš 
perimento em que estudaram os efeitos dos estilos de liderança au-_ 
tocrãtica e democrãtica em relaçäo ao desempenho escolar de grupos 
de crianças. 
_
A 
Da mesma forma o autor se refere ao trabalho de T.Newoomb, que 
em l943 efetuou pesquisa em que procurava avaliar os efeitos jfl da 
participação em um programa universitãrio sobre personalidade e a- 
titudes dos alunos. 
Outro trabalho referendado ë o de wymen, wrigt e Hopkins, que 
efetuaram, jã em l962, pesquisa onde avaliaram os efeitos de uma 
_ 
. .` ` ` 
- ' 
. ..... 4' . . \ ' _ -
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' ~ - experiencia de acampamento de verao com universitarios e relaciona 
cionaram os resultados com o seu desempenho em determinadas areas 
sõcio-educacionais. ' E `
. 
, 
.- 
V 
Entretanto, e a partir de l972, que Parlett & Dearden ,atraves 
,. ~ de varias publicaçoes, passam a apregoar um novo enfoque na pesqui 
sa avaliativa educacional, que se afasta radicalmente do modelo me 
todolõgico tradicional (o chamado modelo Agro-Botânico). Este novo 
° f ._ 
. ` enfoque, inserido no modelo Socio-Antropologico, mais adequado a ~ .- pesquisa avaliativa na opiniao de seus autores, e a cahamada Avali 
ação Iluminativa. - .' 
.
- 
` 4,2.4 4 A avaliaçao iluminativa como modalidade de pesquisa a- 
.valiativa E ` 
.- ~ Parlett & Hamilton (l982), atraves de publicaçao divulgada _no 
meio educacional brasileiro (ver Goldberg & Prado de Sousa, 1982), 
apregoam a Avaliacao Iluminativa como modalidade inserida no para- z .- digma Socio-Antropologico de pesquisa educacional avaliativa. ' 
A denominaçao "Avaliaçao Iluminativa" foi tomada pelos autores 
.- -
' recem citados,da obra "Methodological Problens in Evaluation of 
Innovation", escrito por Trow que, ao considerar os contextos mais 
amplos em que funcionam os programas educacionais, afirmava: â" a ~ ~ › ` principal preocupaçao da avaliaçao deve prender-se mais a descri - ~ ` ~ ` ~ ` ~ çao e a interpretaçao do que a mensuraçao eza prediçao"(Op. cit.p: 
40).
« 
.-. Na sequencia, procurar-se-a caracterizar alguns aspectos funda 
mentais desta modalidade de pesquisa avaliativa. 
4.2.4 l ~ Objetivos da avaliação iluminativa 
,Os objetivos mais significativos da avaliaçao iluminativa sao: 
- estudar programas inovadores; ' 
- ver como os programas inovadores funcionam no contexto A do 
sistema de ensino e do meio de aprendizagem; 
' - identificar as principais vantagens e desvantagens de uma i- 
novaçao, na opiniao de seus principais interessados; n 
- analisar e interpretar as condições que mais afetam as tare- A A fas educacionais e as experiencias academicas dos alunos durante a 
implementaçao de uma inovaçao.
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4.2.4.2 - Metas da avaliaçao_iluminativa 
As metas da avaliação iluminativa são:
_ 
- descobrir e documentar em que consiste a participaçao na expe 
riencia inovadora, tanto do ponto de vista do professor como do alu 
HO-1 A 
- discriminar.e discutir as caracteristicas mais marcantes da i 
novação: e - 
_
- 
- colocar em foca todo um complexo conjunto de questoes relacig 
nadas a fenomenos concomitantes aos processos criticos do programa 
inovador. ' 
_ 
-
c 
'Nestes termos, a utilizaçao da avaliaçao iluminativa em pesqui¬ 
sas sobre programas educacionais inovadores pode ser esclarecedora, 
tanto para o inovador como para a comunidade cientifica, pois ajuda 
a desvendar a natureza dos processo educacional, ao identificar nos
- procedimentos e demais elementos do trabalho pedagogico. A 
~ 4 4 ~ »_4.2.4.3 Organizaçao e metodos da avaliaçao iluminativa 
~ 4 ~ A organizaçao e_os metodos da avaliaçao iluminativa dependem de 
.. 1 ~ 
i 
'
i 
varios fatores, entre os quais podem ser citadas: 
- as preocupaçoes dos patrocinadores do programa; 
._ « ~ - a natureza e o exato estagio da inovaçao a ser introduzida; 
- a quantidade e o tipo de instituiçoes envolvidas; ' 
- os professores e alunos envolvidos;
_ 
'I' z â - o nivel de cooperaçao entre o avaliador e os envolvidos; 
` ~ - o grau de acesso do avaliador as informaçoes relevantes; 
~ , - o periodo de experiencia previa do avaliador; 
i 
- 0 tempo disponivel para a coleta de dados; 
- o formato e a destinação do relatorio final; e ' 
- o montante de recursos orçados, destinados ã avaliação. 
.. 4.2.4.3.l - Aspectos metodologicos 
_ 
A avaliação iluminativa, segundo seus autores, "não ë um pacote 
metodolõgico padronizado, mas uma estratëgia geral de pesquisa; ne- 
la, o problema dita a utilização de certos mëtodos e não o contnã- 
ri‹›".(idem, p.4i) A
' 
Assim, nessa avaliação imitam-se muito os antropõlogos 'sociais 
e naturalistas. Não se tenta manipular ou eliminar variãveis situa- 
_ . , ¡ . , z ~ ` cionais: ao contrario, elas sao tomadas como um todo pertencente a
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~ ,. ~ situaçao complexa. Portanto, nenhum metodo com as limitaçoes uque 
lhe são inerentes ë utilizado de maneira exclusiva ou isolada, mas 
sim diferentes tëcnicas são combinadas para esclarecer um problema 
em COIllUIll. ~ ^ , . V.
~ ~Como a avaliaçao iluminativa concentra-se mais no exame de uma 
inovaçao como parte integrante do sistema de ensino e do meio de 
aprendizagem, ela desenvolve grande enfase no estudo do processo 
que se desenvolve a nivel de sala de aula, atravës dos professores
A 
e alunos. Por isso a preferencia a determinados tipos de instrumen 
tos de coleta de dados que lhe parecem ser mais apropriados. 
4.2.4.3.2 - Instrumentos de coleta de dados 
A pesquisa em avaliaçao iluminativa utiliza, preferencialmente, 
os seguintes instrumentos de coleta de dados: 
l - Observação em sala de aula 
A observaçao ocupa lugar central na avaliaçao iluminativa. O 
pesquisador/avaliador faz registros continuos dos eventos, intera- 
~ f . - çoes e comentarios informais dos professores e alunos em sala ` de 
aula. _ - ' ' . 
Os dados observados sao.organizados na sua fonte, acrescentan- 
_ _
¡ - ,_ do-lhes comentarios interpretativos sobre o carater manifesto ou 
latente da situaçao observada. 
Uma grande parte do trabalho de observaçao,em sala de aula,en- 
volve o registro das discussoes entre e com os participantesgestas 
anotaçoes podem fornecer informaçoes suplementares que, de outro 
modo, talvez nao fossem disponiveis. V 
O avaliador/pesquisador iluminativo deve ser cauteloso no em-
- prego das diferentes tecnicas e posturas pessoais do observador : 
ele deve registrar, preferencialmente, o comportamento aparente , 
.nao se preocupando em revelar ou inferir caracterisitcas ocultas , 
mesmo que elas sejam mais significativas. 
2 - Entrevistas 
~ 4 ~ _. Conhecer a opiniao dos participantes e indispensavel para se es 
tabelecer o impacto de um programa inovador. - 
Professores e alunos sao interrogados sobre seus trabalhos, o 
que pensam em relação aos mesmos, como eles podem ser comparados 
com experiencias anteriores. É-lhes solicitado, ainda, tecer comen-
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tãrios sobre o valor e a utilidade da inovação proposta. _
4 
As entrevistas podem variar conforme o tipo de comentarios ou 
informações que se desejem buscar. Sempre que possivel, as entrevis 
tas devem ser realizadas num clima de informalidade, mesmo que elas 
comportem questões fechadas. - A . ' ¡ 
A 
Os entrevistados devem ser, ainda, preferencialmente, escolhi-
- dos aleatoriamente ou por amostragem teorica. f
- 
3 - Questionario e dados de testes 
O avaliador/pesquisador iluminativo concentra-se nas observa - 
...» ` .- çoes e entrevistas, mas nem por isso deve renunciar as tecnicas de 
lãpis e papel. O uso de questionãrio e dados de testes ë particu - 
larmente vantajoso em estudos iluminativos em grande escala. 
Questoes do tipo abertas ou fechadas podem ser usadas para se 
obterem, ao mesmo tempo, dados quantitativos e qualitativos e, e-
- ventualmente, alguns comentarios novos e inesperados. 
O uso de tais instrumentos permite evidenciar tres etapas dis~ 
tintas na operacionalizaçao da avaliaçao iluminativa: primeiro, o 
avaliador/pesquisador observa; posteriomente, questiona e, 'final 
mente, procura explicar. A ' 
4.3 - Problemas Ê Possibilidades da Pesquisa em Avaliação Ilu- 
minativa ` 
Na atualidade, tendo em vista o nivel de desenvolvimento Éal- 
cançado pela pesquisa avaliativa, algumas questões são -levantadas 
e passam a merecer a atençao dos pesquisadores/avaliadores no sen- 
tido de que esta modalidade de avaliação cumpra seus propõsitos e 
atenda seus diferentes objetivos. 
, , ~ _ .- _ 4.3.l - A diferenciaçao entre "pesquisa basica" e "pes- 
quisa avaliativa" ' - 
- A pesquisa avaliativa, independentemente do paradigma em ƒque 
se insere, representa, segundo Parlett & Hamilton (l982), "uma mo- 
dalidade da aplicação do mëtodo cientifico bastante diferente do 
enfoque da chamada pesquisa bãsica" (p.40). Para tais autores, al- 
guns pesquisadores insistem em fazer uma distinçao rigida 'entre 
elas; outros, caracterizam a pesquisa avaliativa iluminativa como 
mais uma forma de pesquisa em si.
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Assim, a pesquisa avaliativa iluminativa pode ser diferenciada 
da pesquisa bãsica em termos de suas preocupações. Nestes.termos: 
,__, f f - a preocupaçao da pesquisa basica e a teoria e o planejamento 
de um programa dentro de um periodo de tempo apropriado, com data 
~ _ de execuçao pre-determinada e tratamento sofisticado de dados cui- 
dadosamente obtidos: .. " 
- 
- a preocupaçao da pesquisa avaliativa iluminativa pode ser' a 
~ .- _- - teoria e o planejamento, mas sua funçao basica e julgar a ativida- 
de de modo abrangente. ' . 
Outra distinçao deve ser buscada mais na finalidade do que no z «- metodo. Desse modo, a pesquisa basica gira em torno de um problema 
de significado teorico, enquanto a iluminativa pode aplicar o meto 
do Cientifico a problemas que tem conseqüências prãticas. 
` .- Alguns pesquisadores se referem, ainda, a pesquisa basica como 
"pura", porque surge das necessidades de uma'disciplina' acadêmica " "- ~ e referem-se a iluminativa como uma "pesquisaçao", porque surge e 
gira em torno de um_problema em evolução que envolve, ainda, a in- 
troduçao de mudanças, transformaçoes ou inovaçoes planejadas. 
.z ~ Finalmente, uma outra diferença esta relacionada com a difusao 
' ~ .- e generalizaçao dos resultados de tais pesquisas: a pesquisa basi- 
ca tem grande potencial para generalizaçoes e baixo potencial para ~ ,- ' aplicaçao imediata; ja, a iluminativa apresenta limitado potencial 
de generalização, mas grande potencial de utilização imediata. 
^ ' 4.3.2 - Ocorrencia de fatores que afetam investimentos 
z 
- em pesquisa avaliativa iluminativa ' 
_. Ainda de acordo com Parlett & Hamilton (1982), varios fatores 
.` 
.
- tem limitado um maior investimento e envolvimento dos pesquisado- 
res com a pesquisa avaliativa iluminativa em educaçao. 
Entre muitos, destacam: 
V
' 
- o interesse maior pela pesquisa avaliativa iluminativa de- 
senvolve-se mais naturalmente naqueles grupos de pesquisadores 
predispostos a mudanças moderadas e gradativas; 
- os resultados da pesquisa avaliativa iluminativa não são nem 
direta nem indiretamente evidentes; 
- a distância entre os pesquisadores e os destinatãrios parece 
modificar o carater de formalidade ou de informalidade; quanto 
z 4 . z ~ mais proximos, maior confiança nas avaliaçoes informais e ' quanto 
mais distantes, maior a tendência por procedimentos formais;
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- os pesquisadores avaliativos iluminativos normalmente evitam 
formulaçao de julgamentos sobre unidades administrativas, profissig 
nais e destinatarios em particular; e ' « 
4 ~ - o proprio planejamento da pesquisa avaliativa normalmente nao 
reflete corretamente uma estimativa de custos, o grau de , certeza 
.-_ ~ que cerca a eficiencia do programa ou os custos com a implementaçao 
de programas alternativos. 
À
” 
' ~ `. 4.4.3 - Outras preocupaçoes inerentes a pesquisa avalia 
.i tiva . - 
Em relaçao a pesquisa de avaliaçao iluminativa, em particular , 
existem algumas preocupações mais especificas e latentes. Entretan- 
to, dada a complexidade do universo da pesquisa avaliativa em geral, 
tais preocupaçoes podem ser comuns a outras modalidades de pesquisa. 
~ _ ~ ' Uma primeira preocupaçao inerente a avaliaçao iluminativa rrela- 
ciona-se com a natureza subjetiva do mëtodoÍ Dai a colocação de rum 
4-. problema que esta presente nesta modalidade de pesquisazas interpre- 
tações pessoais podem ser cientificas? Qualquer pesquisa requer jul- 
gamentos e, conseqüentemente, serã sempre vulnerãvel... 
~ 1- 4 Uma segunda preocupaçao especifica esta relacionada ao alcance 
,. da .propria pesquisa. Ela deve ficar restrita ao campo de mudanças , 
transformaçoes ou inovaçoes em pequena escaiâ? 
Um terceiro tipo de preocupaçao diz respeito aos seus resultados 
efetivos. Uma vez que se parte do particular, serao seus *resultados 
universais? Serão, ainda, generalizãveis? 
Finalmente, resta ainda a questao da destinaçao ou encaminhamen- 
to dos resultados ou relatõrio final. Considerando que o escopo Jdos 
.- -.., estudos avaliativos e contribuir para a tomada de decisoes, 0 avalia 
dor/pesquisador iluminativo deveria dirigir seu relatorio final a, 
pelo menos, tres grupos distintos: os que participaram do »programa 
(no caso, professores e seus alunos); os que financiaram ou supervi- 
sionaram o programa (no caso, agências de fomento e autoridades edu- 
cacionais em nivel estadual) e ao pessoal externo interessado (no ca 
so, os pesquisadores e outras pessoas da "academia"). 
A pesquisa avaliativa em suas diferentes modalidades, em especi- 
al, na avaliação iluminativa, representa um novo enfoque da pesquisa 
aplicada a problemas educacionais. Entretanto, apesar de suas amplas 
possibilidades e do relativo grau de aceitação pela comunidade dos 
pesquisadores, ainda ë cercada por uma sërie de obstãculos que deve-
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rão , com o tempo, ser ultrapassados. 
` ~ 
. A critica a sua utilizaçao mais ampla parece estar concentrada 
em alguns pontos especificos: ser dependente do relacionamento pes 
quisador/pesquisado; inexistência de uma divulgação mais ampla das 
pesquisas ja efetuadas nesta modalidade; possiveis problemas íeti- 
... ` _ V ~ cos em relaçao a forma de coleta de dados e fixaçao da maioria dos 
, ø pesquisadores em aspectos metodologicos de objetividade, imparcia 
lidade, fidedignidade, etc. ... ' 
Dado, contudo, ao fracasso denunciado em relação aos - métodos 
tradicionais (ver Tonucci,l982) nas pesquisas sobre o complexo fe- 
nomeno educação, as metodologias do paradigma Sõcio-Antropolõgico 
' A parecem ser as mais adequadas para se captar a essencia isubjetiva 
que tal tipo de pesquisa busca alcançar. É neste contexto que 
deve ser considerada a avaliação iluminativa... Evidentemente, a 
utilização mais corriqueira e segura desse tipo de avaliação, bem 
como o grau de eficiência procurada por tal modalidade de pesquisa 
sõ poderã ocorrer na medida em que os prõprios pesquisadores adqui 
rirem consciencia da complexidade e~da informalidade-prõpria desta 
' z .-_ metodologia e do proprio objeto da mesma: o fenomeno educativo cof 
mo um todo...
5 - METODOLOGIA 
5.l - Caracterizaçao do "Design" 
O presente trabalho do Dissertaçao.caracteriza-se, metodologica 
mente, como uma pesquisa qualitativa experimental-participativa,com 
enfase na intervençao em sala de aula por professores no desenvolvi 
mento da `›proposta de processo de ensino e aprendizagem de Quimi- 
ca no 29 Grau, fundamentada em PPADs; Assume, portanto, aquelas ca- 
racteristicas de uma "investigação em ação" definida por 1' Elliott 
(l986), que objetivou descobrir, documentar e analisar a participa- 
çao de professores numa experiencia educacional inovadora. 
«A sua preocupação prendeu-se, então, mais ã descrição e ã inter 
pretação das interações ocorridas em sala de aula, em lugar de ten- 
tar mensurã-las ou predizer seus resultados. 
Para tanto, foi empregada a metodologia da pesquisa conhedida 
como "Avaliação Iluminativa" inserida no "paradigma Sõcio-Antropolš 
gico" da pesquisa educacional avaliativa. 
«
- 
A opçao por este tipo de metodologia de pesquisa fundamenta -se 
na literatura e em estudos jã desenvolvidos, tais como os de womin- 
gues & Domigues,(l988), Borba (l987), Ludke(l986), Elliott (l986), 
Thñbdlent (l985) e Stake (l983) que, alëm de referenciarem .tal 
opção, forneceram subsidios importantes em relação ãs questões meto ._ ` .. dologicas e as estrategias que foram adotadas no desenvolvimento da 
proposta em avaliaçao. 
Os trabalhos de investigação foram desenvolvidos em consonãncia 
com um cronograma cujo fluxograma de ação pode ser esquematizado co 
mo apresentado no Quadro da folha seguinte. _
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Quadro 1: Fluxograma de desenvolvimento da pesquisa* 
:Identificação Elaboração e Desenvolvimento 
_ do problema e. formalização da proposta pe- 
'formulação de da proposta - los professores 
questões de ` ›z '
` 
pesquisa . - 
'
' 
-,._..- 
-) 
De imitaçao Co eta de ~ados' 
do Tema em ,z e informaçoes 
estudo ` 'z / . 
_ _/í 
' / / _ 
A 1. . t _ Registro dos 
da- 
,xââtâzâfdàz â;.< em r 
dos çoes ¢__í.._..__.__.._í-_- 
' Elaporaçao do Re
' 
latorio Final 
_ _ 
z ¡z
' 
* Adaptado de Domingues & Domingues, l988 
Este fluxograma de ação constitdu, na realidade, um "circulo de 
~ ~ .- incursoes" onde etapas eram retomadas, pois nao se tinham pre-fixa- 
dos passos definidos e separados. Este verdadeiro "andar para “¬e 
frente e para trãs" permitiu uma visão e um tratamento não linear 
dos dados e das informações. Desta forma, etapas foram retomadas e, 
assim, questões e procedimentos puderam ser reformulados e retoma'- 
dos ã luz dos propõsitos avaliativos originais. ' 
5.2 - Amostragem A 
A amostragem, envolvida no desenvolvimento da proposta e da avg 
liaçao, era constituida por: « 
~~ 5.2.1 - Professores-aplicadores 
Os professores-aplicadores pertenciam ã rede publica esüaduah 
de ensino de Santa Catarina, onde lecionavam a disciplina de Quimi- 
ca no 29 Grau. ~
J
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^ 
A amostragem foi constituida por, originariamente, vinte e tres 
(23) professores se1ecionados intenciona1mente, de acordo com os 
.- 4 seguintes criterios pre-estabe1ecidos: 
- serem professores experientes no ensino de.Quimica; 
- estarem em exercicio efetivo e em sa1a de au1a durante 'âos 
anos de 1987, 1988 e 1989; 
_ 
_ 9 _- _ , * 
- concordarem em participar do "cursos de preparação" e de "en- 
contros" de feedback/ava1iaçao previstos; - Í 
- comprometerem-se a co1aborar na ava1iaçao do processo de en- 
sino e aprendizagem que desenvo1veriam em todas ou em a1gumas ,de 
suas turmas regu1ares de a1unos; e ^ ' 
- operaciona1izarem os PPADs por e1es mesmos adotados. 
.. Dada a ambigüidade dos criterios conhecidos para definir-se a 
"experiencia" dos professores, preva1eceu o'do "tempo ide. serviço" 
que, na amostragem, variava entre 5 a 10 anos. 
Na fase de identificaçao e se1eçao dos professores que «consti- 
tuiriam a amostragem, foram desenvo1vidos contatos com a Secretaria 
de Educaçao de Santa Catarina, cujo envo1vimento foi ”indispensave1 
no sentido de: z 
,V . A - oficia1izaçao da proposta na forma de uma "experiencia em es- 
tudo"e de interesse em nive1 estadua1; 
- concessão de 1icença 1ega1 que permitisse aos professores a- 
fastarem-se de suas atividades regu1ares quando necessãrio; 
- possive1 destinaçao de recursos financeiros por ocasiao de 
des1ocamentos dos professores; 
_
. 
- designaçao de observadores para o acompanhamento das ativida- 
des; e 
- informações que faci1itassem a identificação e se1eção - .da 
amostragem. 
A amostragem definitiva ficou reduzida em dezoito (18) profes- 
sores. As desistências ocorridas foram mais por motivos pessoais, 
a1heios aos critërios prë-estabe1ecidos, do que pe1o mërito da pro- 
posta. 
5.2.2- A1unos 
Os a1unos envo1vidos, na execução da proposta, eram os dos pro- 
fessores-ap1icadores. 
Um 1evantamento pre1iminar indicou uma popu1ação tota1 de apro-
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ximadamente tres mil e quinhentos (3.500) alunos, em sua grande 
.- maioria -setenta e oito por cento (78%)- cursando a primeira serie 
z _ do 29 Grau. Em media, o numero de alunos para cada professor varia- 
entre cento e cinquenta (l50) e duzentos e cinquenta (250). - Dois 
professores tinham menos que cem (100) alunos e um tinha duzentos e 
cinquenta e dois (252) alunos. l ` -
_ 
Desta populaçao, um percentual de dezesete por cento (l7%) foi f ~ - selecionada atraves de procedimento adequado, para a.aplicaçao de 
.- ~ um Questionario de Avaliaçao do Professor pelo Aluno. Alguns,ainda, 
foram, aleatoriamente, escolhidos e convidados a prestar entrevista 
(de cada professor, em media, três alunos foram entrevistados). 
5.2.3 - Outras pessoas 
No decorrer da investigação, outras pessoas foram envolvidas,di 
reta ou indiretamente, no sentido de serem coletadas informações e 
dados, atravës de entrevistas e depoimentos pessoais. 
_ ..\ _ 
Tais pessoas foram ouvidas por decisao pessoal do entrevistador 
ou por indicaçao/sugestao dos professores-aplicadores; ` “ i 
Neste grupo, estavam incluidos diretores dos estabelecimentos , 
.- supervisores, coordenadores de area, colegas dos professores e ele- 
mentos das UCREs regionais. ` 
5.3 á Estratëgias de trabalho 
As estrategias, adotadas no desenvolvimento da pesquisa, podem 
ser identificadas atravës de diferentes etapas, a saber: 
5.3.l - Curso de preparaçao dos professores-aplicadores 
Os professores-aplicadores, que constituíam a amostragem inici- 
al, participaram, ainda em fevereiro de l988,-de um Curso de Prepa- 
ração de 40 horas, que objetivava: 2 
- apresentar e discutir a proposta de ensino e aprendizagem em 
Quimica fundamentada em PPADs; 
. 
- discutir com os professores os fundamentos teõricos e metodo- 
,- logicos da proposta; '
4 
- levar os professores a definirem-se, de forma livre e consci- 
ente, por alguns principios a serem por eles adotados para a opera- 
cionalização da proposta; e . 
- conseguir o compromisso formal dos professores de desenvolve- 
rem seu trabalho docente sob a õtica da proposta. 
No desenvolvimento do Curso, foi adotada uma programação que 
incluia os seguintes tõpicos:
.racionalização prãtica dos PPADs adotados caberia a eles, nos contex 
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.- 
l - fundamentos teoricos da Teoria dos PPADs; 
~ _ 
2 - sistematizaçao da proposta a luz da Teoria dos PPADs; 
3 - anãlise e discussão sobre as Concepções e Ênfases Curricula- 
res no ensino de Quimica no 29 Grau, segundo o referencial de Morei- 
ra & Axt (l987); .~- ` ' 
.4 - criterios para a seleçao e estruturaçao dos conteudos progra 
,- ' * maticos; 
_ V 
_ 
'
. 
5 - a avaliaçao da aprendizagem no contexto da proposta; e 
6 - subsidios metodolõgicos para montagem dos instrumentos de 
coleta de dados, ã luz da metodologia da avaliação iluminativa. 
- Ao final do Curso os professores deveriam optar por alguns PPADs 
que, como idëias centrais, deveriam operacionalizar nas suas escolas 
conjuntamente com seus alunos. Não se forneceram aos mesmos qualquer 
,- ~ tipo de "pacote" ou "receita" metodologica em relaçao ao como tais 
idëias deveriam ser operacionalizadas. O como e os meios para a ope- 
/ ~ tos de suas proprias açoes, definirem. , ' 
..5.3.2 - Acompanhamento e avaliaçao da operacionalizaçao J dos 
'PPADs ' ~
_ 
Durante o ano de l988, os trabalhos dos professores- aplicadores 
foram acompanhados e avaliados, direta ou indiretamente. 
,. Diretamente, atraves de visitas aos estabelecimentos onde os 
professores atuavam. Durante essas visitas, efetuaram-se observa- 
çoes em sala de aula e entrevistas com os professores, seus :alunos 
e/ou outras pessoas. 
Indiretamente, atravës da aplicação de questionãrios ou de ou- 
tros instrumentos, enviados aos professores, no sentido de :serem 
obtidos dados e informações durante o desenvolvimento da pesquisa. 
Os instrumentos de coleta dos dados serão devidamente caracteri 
zados em seção posterior. 
5.3.3 - Feedback de avaliação final 
Em inicios de novembro de l988, durante três dias, foi efetuado 
um encontro de Feedback/Avaliação final das atividades desenvolvi - 
das durante a aplicação da proposta. _ 
Participaram deste encontro dez professores-aplicadores escolhi 
dos por sorteio, entre os dezoito (l8) que constituiam a amostragem.
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Este encontro tinha por objetivos: 
A 4 ~ - oportunizar trocas de experiencias, atraves de discussao e a-' nalises, a partir de depoimentos verbais e pessoais a respeito das 
experiencias vivenciadas; . 
- apresentar aos professores resultados preliminares, obtidos a 
travës da aplicação dos diversos instrumentos de coleta de dados; 
- permitir discussão coletiva sobre os dados apresentados e uma 
reflexao particular sobre os mesmos; ' ' 
- colher novos subsidios a respeito de julgamento da viabilida- 
de e exeqüibilidade da proposta de processo de ensino e aprendiza - 
gem fundamentada em PPADs, na opiniao dos professores que a tinham 
experienciado;
, 
- saber das aspirações e das intenções futuras dos professores 
._ com o termino oficial dos trabalhos e o encerramento do compromisso ` À pessoal inerente a "experiencia educacional"; e 
- realizar novas entrevistas individuais. . 
_ \_ 
Para o atendimento dos objetivos pretendidos, adotou-se uma me- 
todologia de trabalho que contemplava.dinãmica de grupo nos traba- 
lhos de discussão e analise, depoimentos frente ao grupo, :seguidos 
de discussao coletiva e depoimentos individuais prestados ao entre- 
vistador. . ' .. 
Todos os debates coletivos, depoimentos e entrevistas prestadas 
foram gravadas em fita magnetica e, posteriormente, transcritos. A 
partir das transcriçoes, foram efetuadas sistematizaçoes das infor- 
mações, de forma a permitir futura anãlise e interpretação. 
5.4 - Instrumentos de coleta de dados Ê informações 
A avaliaçao da operacionalizaçao dos PPADs, adotados e desenvol 
vidos pelos professores-aplicadores durante o ano de l988, envolveu 
a utilizaçao dos seguintes instrumentos de coleta de dados e infor- 
maçoes: 
5.4.l - Observaçoes em sala de aula 
Durante o desenvolvimento da proposta, foram observados, em sa- 
la de aula, os professores que constituíam a amostragem, nos .seus 
respectivos estabelecimentos. 
Tais observações fflfâfi efetuadas, durante.visitas, aos estabele 
cimentos nos quais os professores atuavam, sem que delas os mesmos
.sô 
_ ø tivessem conhecimento previo.
4 Em media, foram acompanhadas entre duas (2) a quatro (4) horas/ 
aula de cada um dos professores. 
As observaçoes foram efetuadas mediante postura moderada do ob- 
servador, que procurou influir ou interferir o minimo possivel na 
atividade que o professor desenvolvia na oportunidade. Em rregistro 
.. ~ proprio, anotaram-se, de forma descritiva, os eventos e interaçoes 
observãveis, tendo-se o cuidado de colher os elementos que pudessem 
oferecer informações relevantes em relação aos seguintes focos de 
atençao: - . .
. 
~ dominio de conteõdos pelos professores; 
~ ,- - adequaçaoddos conteudos abordados; 
- postura e linguagem dos professores; 
- mëtodos e tecnicas de ensino;
z - uso de recursos didaticos;_
~ ~ participaçao dos alunos; e
ç 
- operacionalizaçao dos PPADs adotados. - 
V
_ 
No decorrer do segundo semestre letivo, alguns professores fo - 
ram revisitados e, novamente, observados em suas atividades docen - 
tes. No caso, foram aqueles cujas observações anteriores não haviam 
conseguido fornecer elementos suficientes para descrever ou eluci - 
dar, claramente, alguns aspectos julgados importantes nas observa - 
çoes anteriores. 
5.4.2 - Entrevistas
A 
No decorrer das visitas aos professores-aplicadores, foram efe- 
tuadas entrevistas com os mesmos, seus alunos e com outras pessoas - ' ja caracterizadas em item anterior. . ~ 
'Tais entrevistas foram efetuadas em carãter da maior informali- 
dade possivel e buscavam conhecer opiniões que permitissem dados e 
informações, visando-se a estabelecer o impacto das inovações intro 
duzidas e as interações ocorridas na operacionalização dos PPADs. 
Dado o carater de informalidade adotado, não comportavam pergun 
tas ou direcionamentos prë-estabelecidos. As respostas dadas, com 
a devida permissão do entrevistado, eram gravadas em fita magnëtica. 
Em todos os casos, tais gravações dependeram do contexto e da situa 
ção particular de cada entrevistado. 
Apesar do carater de informalidade e da não estruturação formal
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das perguntas, procurou-se seguir um "roteiro" no sentido de facili tar a tarefa do entrevistador e de direcionar as perguntas para os .- ~ propositos especificos da investigaçao. 
^ ~ ~ Nos Apendices, sao apresentados as Orientaçoes para a Realiza- 
ção de Entrevistas (itens l2.3 A,B e C),-como modelos desses "rotei ros". 
- 
' ' 
,. 5.4.3 - Questionarios 
.-› .- “ Atraves de questionarios, aplicados aos professores e a seus a- lunos, procurou-se estabelecer relações entre as questões conjuntu- .- rais formuladas (ver capitulo 2, item 2), na tentativa de caracteri zar o impacto da operacionalização da proposta desenvolvida, bem cg _.
. mo ate que ponto certos pressupostos poderiam refletir, positiva ou negativamente, no desenvolvimento do trabalho por parte dos profes- sores e na investigação avaliativa propriamente dita. 
.. Foram utilizados dois tipos de questionarios: 
l9 Questionario de Auto-Avaliaçao do Professor
_ 
Este questionario era constituido por cento e cinco (lO5) itens diversos, definidos e estabelecidos a partir das sugestões dos prõ- prios professores, em relação a questões que, nas suas opiniões, se riam relevantes em termos da avaliação dos trabalhos por eles desen volvidos. 
Os itens foram estruturados em opções a serem assinaladas segun do uma escala de atitudes de Likert. 
-
A 
Outro propõsito da aplicação deste questionãrio era a de .obte- rem-se dados que permitissem uma comparação entre a situação anterl or (A) com a participação na pesquisa e posterior (P) ã mesma. 
Tal questionãrio foi aplicado a todos os professores na Ultima quinzena do primeiro semestre letivo de l988. 
29 - Questionãrio de Avaliação do Professor pelo Aluno 
Este questionãrio foi estruturado com a inclusão dos cinquenta e cinco (55) itens iniciais, constantes no aplicado aos professores,re elaborados e escritos em linguagem apropriada para os alunos. No mes mo, as respostas aos diferentes itens também seriam assinaladas numa escala de atitudes de Likert.
- 
A aplicação deste questionãrio para os alunos dos respectivos professores obedeceu a um dos seguintes critërios: 
. i
,
v
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a - caso o professor tivesse desenvolvido a proposta em uma de 
suas turmas, todos os alunos daquela turma responderiam O 
.-_ - A questionario; ou . 
b - caso o professor tivesse desenvolvido a proposta em todas ä 
turmas de sua responsabilidade, uma turma,independentemente 
do turno, seria sorteada e, neste caso, todos os alunos da 
quela turma responderiam a ela. ‹ 
f .- Tal questionario foi aplicado na ultima semana de aula do prim- 
meiro semestre letivo. Tomou-se o cuidado para que o professor não 
estivesse presente no momento de sua aplicação. ' 
_- ~ ' Tanto para o Questionario-de Auto-Avaliaçao do Professormquanto 
para o de Avaliaçao do Professor pelo Aluno, a elaboraçao e monta-- 
gem dos mesmos foi efetuada tendo como referência alguns instrumen 
tos similares utilizados em estudos jã desenvolvidos, tais como os 
de Valente em alii (l986), Silveira & Moreira (l984), Scherner(l987) 
e Oppenhein (l974), entre outros. " 
` Nos Apëndices (itens l2.5 e l2.6) são apresentadas as U versões 
dos referidos questionãrios. * - 
.5.4.4 - Outros instrumentos " 
Durante o desenrolar da investigaçao, tanto nas fases prelimina 
res, quanto durante e posteriormente ao desenvolvimento da proposta, 
foram utilizados outros instrumentos, tais como: 
5.4.4.l - Listagem dos PPADs adotados pelos professores 
Tal instrumento foi aplicado no ultimo dia do Curso de prepara- 
ção dos professores, realizado em fevereiro de l988. ~ 
Objetivava o registro escrito da definiçao dos PPADs adotados e 
que seriam operacionalizados pelos professores durante o ano letivo 
Solicitou se, ainda, na ocasiao, que para cada PPAD indicado “fosse 
o mesmo justificado pelo professor e, tambëm, apontadas possiveis 
dificuldades que poderiam enfrentar na sua operacionalização. 
._ 4 ' Nos Apendices (item l2.l) e apresentado o modelo de instrumento 
utilizado. 
f 5.4.4.2 - Informacoes gerais e complementares 
Este instrumento foi encaminhado e respondido pelos professores 
ainda na primeira quinzena de março de l988, quando do inicio das a-
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tividades docentes nos respectivos estabelecimentos. 
Pretendia-se com o mesmo: ' 
- obter a confirmaçao dos professores na manutençao, supressao ~ ~ ` ou adiçao de PPADs em relaçao a listagem original do instrumento an 
terior; --' 
- colher informações a respeito da receptividade da proposta no 
caso de terem os professores discutido a mesma com os seus Ídireto- 
res, alunos;colegas e ou outras pessoas; ' ' 
- colher a opinião dos professores em relação ã utilidade dos 
textos indicados aos mesmos, como sugestão, para leituras complemen 
tares em relação aos vãrios tõpicos tratados no Curso de preparação; 
~ ` - investigar como procederam os professores em relaçao as ativi- 
dades de "planejamento", realizadas pelos mesmos no inicio do ano 
letivo; e A 
- informar-se em relação ao quadro de atividades docentes, nõme- 
ro de turmas em que a proposta seria aplicada e»o nõmero apnoxmmddo 
de alunos envolvidos. 
À .-- . Nos Apendices (item l2}2), e apresentado o modelo do instrumento 
empregado. 
_ .
- 
.- 5.4.4.3 - Formulario sintese ' 
'
‹ 
Dada a participação dos professores no desenvolvimento da propos 
ta e objetivando uma sintese que permitisse direcionamento ao encon- 
tro de Feedback/Avaliação Final, previsto para o mes de novembro,foi 
encaminhado aos professores um formulãrio-sintese a ser respondido 
por escrito. Pretendia-se com o referido formulãrio a obtenção de da 
dos e informaçoes que contemplassem os seguintes itens: 
- dificuldades encontradas na operacionalização dos PPADs em re- 
lação aos alunos, direções e colegas; ' ' ç' õ 
- facilidades encontradas na operacionalização dos PPADs quanto 
aos alunos, ãs direções e aos colegas; « 
- vantagens apontadas em relação ã proposta; 
. 
- desvantagens apontadas em relação ã proposta; 
- mudanças ocorridas, na opinião dos professores, em relação aos 
alunos, aos colegas, ãs direções, ãs estrategias de ensino, aos con- 
tefidos programãticos e a outros aspectos; 
- realizações do professor na operacionalização de seus BPADs 
quanto ao uso de materiais alternativos e/ou de baixo custo em ativi 
dades experimentais; 
- realizações do professor quanto ã utilização de recursos mate-
_ 
.ioo 
riais disponiveis na regiao e possiveis de serem utilizados em ati- 
vidades experimentais ou extraclasses; 
- as inovaçoes introduzidas em sala de aula, como.fi.decorrencia 
da operacionalização dos PPADs; 
- a opinião dos professores de como os alunos aprendem os conte 
üdos de quimica; e D A . -
. 
~ .- 
_ 
- outras informaçoes que o professor julgasse necessarias. 
Nos Apëndices (item l2.4), ë apresentado o modelo do instrumen- 
to empregado. 
,. 5.5 - Tratamento Ê Analise dos Dados 
Dada a metodologia da avaliação iluminativa adotada, recusou-se 
"a priori", a formulação de categorias de anãlise prê-estabelecidas ~ 4 .- Procurou se, entao, construir-se uma analise no proprio contexto eš 
perenciado, tentando-se, tanto quanto possivel, preservar a integrl 
dade do fenomeno e nao o ponto de vista teorico sobre o mesmo. Des- 
ta forma, as informações e dados obtidos foram vistos como Âprdduto 
de inter-relações. Por ser a avaliação ainda um processo de desco'- 
berta e de respostas não definitivas, a prõpria anãlise orientaria, 
como de fato necessãrio foi, novas investidas do avaliador. 
Em suma, os dados em sua totalidade, permitiram elementos valio 
sos sobre a operacionalização da proposta de processo de ensino e a 
prendizagem, sobre a viabilidade e validade da mesma, sobre as es- 
,, trategias de procedimentos adotados pelos professores, sobre a ava- 
liaçao da aprendizagem dos alunos, bem como, sobre a validade e con 
fiabilidade dos instrumentos de coleta de dados empregados. 
.. Alem do tratamento prioritariamente qualitativo dos dados e in- ~ ø ~ ' - formaçoes obtidas atraves das observaçoes em sala de aula, das en- 
,. trevistas, dos depoimentos, dos questionarios aplicados e dos . ou- 
tros instrumentos, foram tambem empregados alguns testes estatisti- 
cos nao-parametricos, indicados em outros trabalhos como, por exem 
plo, os de Moreira (l988), Vädemmëret alii (l986), Scherner (l987)e 
Silveira & Moreira (l984), cuja utilização ë referendada em biblio- 
grafias especificas e especializadas como as de Levin (l987), Carva 
lho (l987), Briones (l985), Zunino (l983), Bruyne (l982),Macintosmh 
(l978), Snodgrass (l977), Ackoff (l976) e Siegel (l956). 
Os testes estatisticos empregados no tratamento e anãlise dos 
dados foram:
.l0l 
, ._ 
.- - calculo de medias ponderadas, item por item, nos questionari- 
os de avaliaçao do professor pelo aluno e no de auto avaliaçao do 
professor; 
- teste do Qui~quadrado (X2), a partir das frequencias percentu 
ais de respostas assinaladas no questionãrio de auto-avaliação fodo 
professor, no sentido de testar hipõteses nula (Ho) e alternativa 
(Hi) em relação ãs situações anterior (A) e posterior (P), ã parti- 
cipação do professor no projeto de pesquisa; e 
E 
- anãlise exploratõria de dados, atravës da comparação da dis - ~ ¢ ~ tribuiçao pontual das medias ponderadas em Diagramas de Dispersao. 
. Os dados e informaçoes de observaçoes, entrevistas, depoimentos 
e outros instrumentos utilizados foram sistematizados, categoriza - 
dos e apresentados de forma sumarizada no prõprio corpo da :seção 
dos Resultados. - .
_ 
Tendo em vista a enfase qualitativa desta pesquisa, os dados es 
tatisticos nao foram priorizados, mas sim considerados e tomados co 
mo, apenas, elementos auxiliares na captaçao, interpretaçao e anall 
se do fenomeno estudado.- 
_ 
. - z ~ - 
5.6 - Teste Piloto 
' Durante o segundo semestre de`l987 foi desenvolvido um estudof piloto/exploratorio no sentido de: 
. . . - l9 testar a validade e a confiabilidade dos questionarios; e 
29 - superar dificuldades metodolõgicas em relação a técnicas 
de observação em sala de aula, bem como condução de entre- 
vistas. 
Em relação ao primeiro item, a versão prelimiar do Questionãrio 
de Avaliação do Professor.pelo Aluno foi testada com uma turma ida 
lê sërie do 29 Grau, turno noturno, da Escola Estadual "Getulio Var gas", situada em Florianopolis, SC. Tal turma era constituida por 
trinta e cinco (35) alunos, em sua grande maioria trabalhadores. Du 
rante a aplicação do mesmo, observou-se uma generalizada solicita- 
ção de explicações complementares em relação a alguns itens do ins- 
trumento . Apõs terem todos os alunos respondido o instrumento (tem 
po mëdio para responder: l5 minutos), foi desenvolvida uma ddiscusá 
são coletiva entre os alunos e o aplicador. Como conseqüência desta 
_ ~ ` ~ discussao, chegou-se a conclusao de que alguns itens deveriam ser 
corrigidos, mais quanto ao aspecto de linguagem e de entendimento 
do que em relaçao ao teor do item em si, ~
.l02 
Quando a versao corrigida foi reaplicada, nao se notaram as di- 
ficuldades ou as criticas anteriormente levantadas pelos alunos da 
turma. i 
Je, a versão preliminar do Questionãrio de Auto-Avaliação - do 
Professor foi respondida, discutida e reformulada a partir de traba 
lho conjunto com tres (3) professores de Quimica do 29 Grau. Tal 
testagem tambem indicou a necessidade de pequenas alterações e cor- 
reçoes, no sentido de ser melhorada a linguagem e~o entendimento da 
leitura dos itens. ” 
~ 4 
. Em relaçao aos propositos do 29 item, foram acompanhadas aulas
, ministradas por seis (6) alunos-estagiarios do Curso de Licenciatu- 
ra em Quimica da UFSC, que realizavam suas atividades úcurriculares 
de Prãtica de Ensino de Quimica em estabelecimentos de 29 Grau na 
cidade de Florianõpolis, SC (3 na Escola Estadual "Getülio Vargas e 
4 ~ - 
3 no Colegio de Aplicaçao da UFSC). Tais estagiarios, no decorrer 
de suas atividades em sala de aula, procuraram operacionalizar PPADs 
i 
`» A ,_ 
a eles solicitados, como decorrencia de orientaçao recebida na dis- 
ciplina de Metodologia de Ensino de Quimica. 
_ 
, 
'
; 
O acompanhamento das atividades dos estagiários objetivava trei 
, ~ ~ namento metodologico na observaçao em sala de aula, execuçao de en- 
trevistas e definiçao da forma mais apropriada para a efetivaçao de 
registros das observações. a ' 
Durante as observaçoes em sala de aula (foram acompanhadas 5 no 
ras/aula de cada estagiãrio), adotaram-se posturas "passivas", Wmo- 
deradas" e "ativas" de observaçao,(ver Domingues, l988 ). Efetuaram 
-se registros escritos das interações e eventos observados de acor- 
do com diferentes tecnicas (por exemplo, uso de fichas, planilhas , 
gravações, etc.). Ao final de cada aula, efetuava-se uma entrevista 
f , ~ com o estagiario, atraves da formulaçao de perguntas que “ variavam 
desdo os tipos "fechadas" a "abertas", realizadas de forma totalmen 
te formal ate completamente informal. Da mesma maneira, procurou-se 
entrevistar alunos das respectivas turmas onde os estagiãrios atua- 
é __ ram. No ultimo dia de atividades dos estagiarios, foi Q "solicitado 
aos seus alunos (n=l27) que respondessem ã versão definitiva ` do 
.- ~ Questionario de Avaliaçao do Professor pelo Aluno. 
As anãlises e as interpretações dos resultados, obtidos em rela 
ção ãs atividades dos alunos-estagiãrios, oportunizaram .subsidios 
que permitiram decisão de cunho metodolõgico a serem atotados na a- 
valiação da proposta, tais como:
.l03 
, ~ 
l9 - a estrategia de observaçao, em sala de aula, mais condizen 
,. ~ 
te com os propositos da avaliaçao iluminativa, no caso.da proposta 
em estudo, seria a da "observaçao moderada", 
29 - os registros das observaçoes e interaçoes deveriam ser in- 
formais, com o abandono de fichas de registros ou modelos prë-esta- 
belecidos; 
39 - as entrevistas realizadas indicaram que a forma mais ade- 
quada de proceder deveria levar em conta: 
o ambiente onde a mesma seria efetuada (de preferencia , 
fora da sala de aula e sem outras pessoas por perto); 
a decisao de gravar ou nao tais eflirevistas deveria ser 
assumida pelo entrevistado no inicio da entrevista; 
as perguntas a serem formuladas pelo entrevistador deve- 
riam ser do.tipo "abertas", mesmo que o entrevistador a- 
.. dotasse um "roteiro" pre-estabelecido das que deveriam 
ser formuladas; 
no caso de entrevistas com alunos, uma boa estrategia se 
ria entrevista-los em grupo; e _ 
_ 
- . - - ‹ _ 
os questionarios aplicados aos alunos dos diferentes alu 
nos-estagiãrios demostraram apresentar validade intenna 
e externa e nao acusaram diferenças significativas entre 
as diversas turmas. ‹ 
Em resumo, o Teste Piloto ofereceu elementos suficientes para 
julgar que a ideia do desenvolver uma proposta.de processo de ensi- 
no e aprendizagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamentação em 
PPADs, era possivel e que as estrategias de trabalho e os instrumen 
,. tos de coleta de dados eram adequados aos propositos que se tinha 
em mente. Na realidade, o ponto mais importante, a ser devidamente 
considerado em cada caso (professores-aplicadores), era o grau de
- comprometimento (compromisso) pessoal com a ideia da proposta e que 
isso independia das observaçoes explicitas do avaliador ou do dire- 
tivismo imprimido aos procedimentos em sala de aula.
\
6 - RESULTADOS 
Os resultados gerais da Avaliação Iluminativa, desenvolvida du- 
rante a operacionalização da proposta de processo de ensino e apren 
dizagem fundamentado em PPADs, obtidos atraves de diferentes estra- 
.. _ _ ~ tegias e instrumentos de coleta de dados, sao, numa primeira aborda 
gem, considerados de forma descritiva/qualitativa e, numa segunda , 
tipificados quantitativamente. V 
Independentemente deste procedimento na apresentação dos dados, 
os mesmos se referem, fundamentalmente, ãs atividades de observação 
em sala de aula, entrevistas ou depoimentos e apresentação, na for- 
de quadros e tabelas, dos dados resultantes da aplicação dos ktipos 
de questionários utilizados. 
É oportuno salientar que o presente Trabalho foi zdesenvolvido 
HO contexto de uma pesquisa anterior ( Zunino et alii, l988a).Deste 
modo, os resultados apresentados neste capitulo repetem alguns apre 
sentados no Relatõrio Final daquela pesquisa. No entanto, mesmo que 
alguns daqueles resultados sejam nesta seção repetidos, houve preo- 
cupação em apresentã-los de uma forma mais abrangente e completa,es 
pecilamente no que se refere aos resultados da atividade de observa 
ção em sala de aula que, naquele Relatõrio forma omitidos.
_ 
.. ~ Dado o numero de professores que constituía a amostragem, nao 
foi possivel ao autor deste Trabalho efetuar a observação, em sala 
de aula, de todos, quer por razões tëcnicas, quer por razões mate 
Fiais, Dessa forma, nove (9) professores foram observados por obser 
vadores-colaboradores e, a partir de seus relatõrios individuais , 
escritos ou orais, foi possivel coletar dados a respeito desta ati- 
vidade especifica. '
\ 
Os demais resultados são apresentados a partir de sistematiza-
.l05 
çao, categorizaçao e organização das informaçoes, obtidas por entre 
vistas, depoimentos e dados dos questionários da amostragem u¬total 
de professores e alunos. 
6.l e Aoordagem Qualitativa/Descritiva 
6.l.l -.Relação dos PPADs adotados pelos professores 
Antes da apresentação propriamente dita dos resultados gerais , 
ë destacado, a seguir, a relação dos PPADs adotados e operacionali- 
zados pelos professores, que fundamentaram suas ações docentes em 
consonância com os propõsitos da proposta. Tais PPADs são fruto de 
suas decisões pessoais, como conseqüência direta do nivel de consci 
entização e compreensão da filosofia da proposta por eles operacio~ 
nalizada. O foco da Avaliação Iluminativa empregada esteve presente 
na. 0Pe.Y`âCl.0nãiÍZâÇã0 d.OS m€SI'llOS PGÍOS Y`€SP€CÍ1`ÍVOS PY`0f€SSOY`€S. 
A listagem, C0flStãflt@ d0 Quadro VI a seguir apresentado, ë pro- 
duto de uma Sintese feita a partir das relações onde constavam os 
PPADs listados no instrumento (ver Apêndices, item l2.l).`Das rela- 
V
, 
goes originais constavam, aproximadamente cinquenta (50) PPADs que, 
cruzados, confnontados e agrupados, fez a relação reduzir-se a ape- 
nas treze (13). Esses principios são relacionados em ordem decresen 
te de freqüência dos professores que os adotaram.
H 
Quadro 11; Relação dos PPADs adotados __¿¬,ms,,m 
Ordem' Enunciado dos PPADs adotados ! N. ~ 
19 _ 0 aluno como agente da construção de seu prãprio 
aaberm 'H :~. `. 
_ 
l2 
29 Relacionar e associar os conteüdos de quimica com 
o cotidiano dos alunos 7 
39 A quimica como uma ciência que pode ser compreen- 
dida atraves de equipamentos e experimentos sim- 
ples. _ . _ 
' 7 
49 Ensino de quimica atraves de inquiriçao e questig 
~ namento. '. - . - - . 5 
59 A quimica como conhecimento hostoricamente cons- 
_ truido. 4 
69 A pesquisa como fator de compreensão do conheci- 
mento quimico. 4 
79 
_ 
A quimica como uma ciência experimental. 4 
89 Promoção e desenvolvimento de atitudes e habilida 
des cientificas. 3 
99 Atravës da quimica. promover interação social en‹ 
' tre os alunos. 3~ 
l09 O conhecimento quimico como de dominio popular. 3 
- U9 A quimica como suporte para a educação ambiental. 3 
l29 A interdisciplinaridade como fator de integração 
da quimica com outras ciencias 2 
l39 Atividades egtraclasse como forma de apoio ä or‹ 
.. ganizaçao e_ a aplicacao do conhecimento quimico. 2 
' N I nãmero de professores que operacionalizou o PPAD. `
/
,l06 
No instrumento em que os professores indicaram seus PPADs, in- 
cluiram, ainda, as justificativas pela adoçao dos mesmos, as quais, 
agrupadas e Categorizadas, permitem identificar aquelas de natureza 
geral e as de natureza especifica, ` ' 
6¬lz2 e Justificativas gerais _ , 
Foram assim denominadas porque apresentadas pela maioria absolu 
ta dos professoresi Em termos gerais.são: - 
e "cdrâCteriZêm e definem uma proposta inovadora de ensino de quimica"; 
s-"são coerentes Com nosS0 ponto de vista sobre a educação"; 
« “são adequados ã realidade escolar onde atuo e,_por isso, poderão propor- 
Çiopar um melhor direcionamento dos conteudos a realidade dos meus ¡alu- 
'nos â' ' ' ' 
e "certamente oportunizarão uma melhor aprendizagem por parte dos alunos"; 
- "acredito que poderão oportunizar maior interesse, motivação e participa 
çao dos alunos na disciplina"; ' ' ' . ” 
- penso que sao fundamentais no sentido de termos um desenvolvimento mais 
completo do aluno; e 4 
¬ na realidade, sao principios ja inconscientemente adotados por grande 
parte dos professores", ' ' 
6¿l,3 e Justificativas especificas 
Foram assim denominadas porque estavam relacionadas com os 
PPADS individualmente adotados.
_ 
l9 ¬ Para 0 principiof "o aluno commoagente da construção def seu proprio saber", foram apresentadas as seguintes justificativas: 
s "dos alunos deve ser oportunizado e permitido preparar, apresentar ou so- 
licitar conteudos de seu proprio interesse e curiosidade. Isso os levara 
a participar ativamente e motivadamente das tarefas escolares"; 
¬ "o educando não deve ser apenas um espectador do processo de ensino e a- 
Prendizagemg ele, ao~contrario, deve participar do processo, dolocando 
.suas ideias e sugestoes sobre determinados assuntos"; e 
* "devemos encorajar os alunos a manifestarem suas idéias e a darem _ sua 
contribuiçao pessoal"; ' 
_
' 
29 - Para o principio "relacionar e associar o conteúdo quimico 
com o cotidiano dos alunos", destacam-se as seguintes justificati - 
Vâ'SI ' 
, - 4 - "enfatizar aspectos do cotidiano, atraves de exemplos praticos, e uma for_ ma de dar significado ao conhecimento quimico"; '
V 
- "destacar e utilizar fatos de cotidiano do aluno, alëm de desenvolver seu 
gosto pelo estudo da quimica, despertara maior interesse do educando pe- 
la mesma"; ' ` ' 
.. - - "relacionar os conteudos Quimicos com o dia-a-dia dos alunos, alem de o- 
portunizar que os educandos possam melhor interpretar e explicar a ocor-
,lO7 
rëncia de determinados fenõmenosqou fatos diãrios relacionados com o 
meio em que vivem, mostrar-lhes-a como todos estao envolvidos pela qui- 
: 
mícaflë .c H . 
" .` ~ -nf .› ._ . f ø _ .` . f~ enfatizar a quimica do cotidiano e tornar publica a ciencia quimica". 
' 39~¬ Para o principio "a quimica ë uma ciência que pode ser com 
preendida atraves de experimentod e equipamentos simples", os sete 
C7) professores que trabalharam com tal PPAD assim o justificaram:
, 
' ‹~"eLumâ formâ de dar oportunidade aos educandos no sentido de promoverem 
Suamcriatividade atravës~da confecção de equipamentos simples na reali- 
ZaÇa0¿d@ experimentos, nao apenas em sala de aula, mas, também, em suas lreSÍdencias";' 
FV r "G g maneira mais simples-de destacar a característica fundamental da 
.quimica como uma ciencia experimental"; ' ' 
- "oportuniza dimitificar a quimica como uma ciência complexa que ~ requer 
recursos materiais sofisticados_e caros de adquirir"; ' 
e "ë uma e×celente maneira de oportunizar a participação, ativa do aluno 
H na sua propria aprendizagem"; ' ' ' 
- "ëñuma forma de oportunizar aos alunos porem em prãtica suas prõprias i- 
de1as"; e \ 
' ' ' 
- "ë uma forma de possibilitar que o aluno utilize recursosvmateriais dis- 
_poniveis na realizaçao de seus experimentos, levando-os a conscientizar 
ese das possibilidades materiais de sua prõpria região". 
49 - Para o principio "ensimo de quimica através da inquirição 
e questionamento", as justificativas apresentadas pelos cinco Ç5) 
professores que adotaram tal PPAD foram: 
~ "inquirir e questionar significa apresentar desafios para os alunos e um 
conteudo colocado como um desafio oportuniza que a aprendizagem 'seja 
significativa para eles"; e ' 
", _ , ~ , .- inquiriçao e questionamento e a forma de levar o aluno a buscar ã so- 
luçoes por conta propria". ' 
59 - Para o principio "a quimica como conhecimento historica- 
mente construido", as justificativas apresentadas pelos quatro (4) 
professores que o adotaram, são expressas como segue: 
_ "z d 4 , ~ 4 ,za , .- e uma forma e demonstrar que a quimica nao e uma ciencia estatica, mas 
que evolui com o tempo, influindo no desenvolvimento da sociedade e no 
comportamento social e individual das pessoas"; 
proporcionar aos alunos a reflexao sobre o passado como forma de compre- 
ender o presente, e antever o futuro do desenvolvimento do conhecimento 
quimico; ' ' i 
- "situar o aluno na histõria da ciência e de suas teorias ë situar o nivel do conhecimento na sociedade em que vive"; ' 
ø 4 4 ~ - "e uma forma didatica atraves da qual os alunos melhor poderao compreen - 
der os conceitos, leis e principios basicos da quimica"; e' ` 
- "ë uma excelente maneira de desmitificar a quimica".
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69 - Para o principio "a pesquisa como fator de compreensão do 
conhecimento quimico" foram apresentadas as seguintes justificati - 
vas: 
_ . 
- "ê uma maneira de incentivar os alunos a questionar os porquës de c certos fatos e fenomenos"; ' ' ' ' 
- "permite ao educando complementar assuntos desenvolvidos em sala de aula, com maior abrangencia e profundidade"; ‹ 
- "oportuniza ao aluno adquirir~novos hãbitos de leitura e de disciplina in- telectual na busca e ordenaçao das informaçoes obtidas"; 
- "atravës do hãbito da pesquisa bibliogrãfica, o aluno terã oportunidade de auto-aprendizagem"; 
- 
' 
' ' 
-`"ë uma forma de manter o aluno atualizado e motivado na buasca de novos .conhecimentos"; e ' ' 
- "possibilita ao aluno aprender a aprender". 
79 - Para o principio "a quimica como uma ciência experimental", 
foram apresentadas as seguintes justificativas para _suas escolhas: 
- "a vivência dos alunos nos laboratõrios, envolvendo-os com o método cien- tifico, pode determinar um aumento no interesse e uma maior participação na aprendizagem"; ' ` ` ` 
~ "facilita a assimilação e a compreensão dos conteúdos, pelo desenvolvimen - to da criatividade, senso critico e capacidade de relacionamento entre fa- tos e habilidades cognitivas", 
- "integra conhecimentos teõricos e permite o desenvolvimento de novos conhe- cimentos a partir das generalizaçoes sobre o resultado de experimentos; e 
- "torna a quimica menos mistica, dogmãtica e complexa ou dificil para o alu no". ' " 
89 - Para o principio "promoção e desenvolvimento de atitudes e 
habilidades cientificas", foram indicadas as se uintes Í justificati _ 
_ 
9 
V _. vas: 
- "a observação de fenômenos, o relacionamento de fatos e dados, a busca dg soluçao para determinados problemas poderao desenvolver no aluno o ,senso critico, a criatividade, melhor compreensão e habilidades mais significati vas e corretas"; ' ' 4 -
~ 
- "ensinar quimica através da ênfase em atitudes e habilidades cientificas o- portuniza um desenvolvimento mais efetivo do espirito cientifico, da curio sidade e da criatividade dos alunos; e À - 
- "se_os alunos, atravës dos passos do mëtodo cientifico, descobrirem, por si proprios ou com Ó auxilio do professor, soluçoes para os problemas apresen tados pela quimica, tornam-se aptos a descobertas futuras e ao desenvolvi: mento de uma independencia intelectual propria". ` 
99 - Para o principio "através da quimica, promover interação so 
cial entre os alunos", foram indicadas as seguintes: 
- "hã maior participação e interesse pela disciplina, alëm de um 1' ambiente mais favoravel a aprendizagem"; 
- "desinibir o aluno frente ao professor e a seus colegas: isso determina um
ø
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clima mais participativo de todos nas atividades propostas"; 
- "permite uma convivência social e grupal mais franca`e Sadia, maior possibi 
V lidade de troca de ideias e um respeito consciente as diferenças individu- 
aisnš e . _ _ V V .i 
promove um melhor relacionamento aluno-professor e aluno-aluno; isso 'si- 
nifica l
^ 
9 . uma faci idade de trocas de experiencias com conseqüente melhor 
aproveitamento geral da turma"., 'W 
l09 - Para o principio "o conhecimento quimico como dominio popu 
lar" , foram apresentadas as justificativas: - 
ambiental", foram 
- "mesmo sem um conhecimento quimico sistemático, o povo usa a quimica no 
seu dia-a-dia"; 
_ "a ff . " quimica e um componente que faz parte e estã presente na cultura popular" 
- "e uma forma de motivar o aluno a encarar q quimica como uma ciência que po ' de ser assimilada e utilizada por todos, independentemente da :icapacidade 
intelectual individual"; ' 
- "ë uma forma de desmitificar o conhecimento quimico e o trabalho de seus 
cientistas"; ' 
- "permite_ao aluno compreender e ver a utilidade real da quimica no seu con- 
texto socio-cultural"; e 
- "ë uma forma de conscientizar o aluno para a necessidade e validade da sis- 
tematizaçao desse conhecimento, pois, assim, o povo terã um dominio mais 
efetivo sobre o mesmo".~ . ~ ~ 
ll9 - Para 0 principio "a quimica como suporte para a .Íeducãção 
apresentadas as seguintes justificativas: 
- "a conscientização da necessidade atual da conservação do meio ambiente co- 
mo condiçao indispensavel da melhoria na qualidade de vida", 
- "a correta compreensão e entendimento pelo aluno do significado e do papel 
da quimica na relaçao exploraçao/conservação dos recursos naturais do 
seu meio ambiente"; 
- "o desenvolvimento de conteudos relacionados com o ambiente em que os alu- 
nos e seus familiares vivem ë uma forma de possibilitar ação consciente 
d 
~ . . . 
os mesmos na conservaçao e melhoria do meio ambiental"; e 
- "através de conteúdos relacionados com os r bl b' p o emas am ientais pode-se des 
pertar um maior interesse do aluno pelo conhecimento quimico e sua ade- 
quada utilizaçao". ' 
` 
i. 
l29 - Para o principio "a interdisciplinaridade como fator de 
integração da quimica com outros s b " a eres , foram citadas as seguin - 
tes justificativas pelos professores que adotaram tal principio: 
- "levar o aluno a assumir uma visão unificada da ciëncia"; 
- "permitir que o aluno entenda que o conhecimento quimico não ë unico iso 
lado, fragmentado, mas que faz parte de uma totalidade maior representã s 
_ __ 
da pelo conhecimento cientifico, desenvolvido e acumulado pelas civiliza 
çoes"; 
"relacionar a quimica e seus conhecimentos especificos com a vtotalidade 
do conhecimento cientifico ê uma forma de~levar_o aluno a entender a qui 
mica como uma ciência cujo conhecimento nao esta pronto, acabado ou iso: 
lado em relação ãs demais ciencias; e
Jl0 
- "pennitir atravës da interdisciplinaridade uma formação global e não com- 
partimentalizada do aluno”¬ ' 
_ 
`
_ 
l39 ~ Para o principio "atividades extraclasse como forma de 
_ ` _ ~ ` ~ 1. u apoio a opganizaçao e a aplicaçao do conhecimento quimico , adotado 
por dois (2) professores, foram apresentadas as seguintes justifica 
tivas: 
- "oportuniza o envolvimento mais direto do aluno na sua aprendizagem": 
- "permite ao aluno a aquisição de uma visão real de seu mundo"; , 
- "possibilita ao aluno observar 'in loco' a real utilidadelda quimica, a- 
traves de suas multiplas aplicações industriais e diferentes formas de 
utilizaçao economica"; ` ' ` 
- "percebe o aluno a utilidade ou nocividade decorrente da utilização zade- 
quada ou inadequada da quimica"; ," 
- "possibilita ao aluno condições para superação de suas dificuldades indi 
viduais de aprendizagem"; e .' 
- "motiva e desperta interesse no aluno pela quimica". 
'6.l.2 - Dados de observação em sala de aula ` 
6.l}2Íl - Dados gerais 
Os dados de observação, em sala de aula, foram obtidos durante 
as visitas, as quais envolveram acompanhamento das aulas ministra - 
das, independentemente do tipo de atividade docente previstai para 
aquela data. Foram efetuados registros escritos, nos quais eram ano 
tados os fatos observãveis e interações ocorridas, bem como impres- 
sões sobre os aspectos metodolõgicos e procedimentos_didãticos dos 
,_ professores, atividades em desenvolvimento, conteudos ou conhecimen 
tos abordados, atitudes dos alunos, etc.. 
6.l.2.l.l - O contexto observado 
Tendo em vista o conceito de "meio de aprendizagem", durante as 
visitas, foram observadas algumas caracteristicas quanto a espaços 
fisicos disponiveis, condições de laboratõrios, bibliotecas, estado 
de conservação, limpeza e higiene das dependências escolares, bem 
como, alguns aspectos relacionados com a administração dos mesmos . 
A falta de uniformidade no tempo dedicado ãs visitas esteve na de - 
pendência de condições como horãrio do professor, facilidades en - 
contradas na localizaçao do professor, das escolas e, mesmo, limita 
ções de tempo impostas por fatores tais como distãncia, meio de 
transporte utilizado pelo observador e o tempo disponivel para tais 
visitas. i
A As escolas apresentavam caracteristicas bastante heterogenias . 
Assim, das dezenove (l9) escolas visitadas, quatro (4) poderiam ser
...‹-*"'
' 
,.Jfi' 
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consideradas como de "õtimas condições", dez (l0) como de "satisfa- 
... ._ _ .. _. 
” ~ ' 
|| n n torias condiçoes , quatro (4) em mas condiçoes e uma (l) em “pes- 
simas condições".' 
,. As quatro (4) escolas consideradas em otimas condições apresen- 
tavam amplos espaços fisicos, com salas de aulas muito bem ilumina- 
das, equipadas e em condições de limpeza em estado plenamente satis 
fatõrio. Todas dispunham de laboratõrios muito bem equipados . em 
termos de materiais, reagentes e instalações gerais. Em uma (l) de- 
las, o laboratõrio era utilizado por outras disciplinas alëm da 
quimica. Em outra escola, os laboratorios de quimica geral, inorga 
nica e organica eram individualizados, As bibliotecas destas esco - 
las estavam muito bem instaladas e organizadas, percebendo-se um 
.. acervo numeroso e relativamente atualizado em termos de livros dida 
ticos e revistas. Nestas bibliotecas, foram observadas, ainda, ins- 
talaçoes adequadas para a realizaçao de estudos ou consultas indivi 
duais e/ou coletivas. Em todas estas escolas, tanto para o caso das 
bibliotecas como dos laboratõrios, havia disponibilidade de pessoal 
auxiliar em todos os turnos. Uma caracteristica comum a estas esco- 
las e que eram de grande porte (em media, mais de tres mil alunos , funcionando nos tres turnos). Inclusive, o numero de i professores- que ministrava a materia quimica variava de seis (6) a dezoito(l8). 
Em duas (2) destas escolas, as atividades e os professores de quimi 
ca estavam afetos a um "departamento de quimica". 
Nas dez (10) escolas consideradas como de "satisfatorias condi- 
ções" observaram-se diferenças quanto ao espaço fisico e :condições 
gerais de conservaçao, limpeza e higiene. Duas (2) estavam, por oca 
siao das visitas, impedidas de funcionar no turno noturno, por ques 
tões relacionadas com problemas nas instalações elétricas. Os labo-4 ratorios, existentes em todas as escolas deste grupo, apesar de ra- .- , ~ ^ zoaveis, em termos de instalaçoes, apresentavam algumas deficienci- 
as quanto ã disponibilidade de materiais e reagentes. Tais laboratâ 
rios variavam desde escolas em que os mesmos haviam sido adequada - 
mente instalados e equipados, até as onde os mesmos foram improvisa 
dos em antigas salas de aula. Um aspecto significativo, 'observado 
naquelas escolas em que a deficiência em termos de equipamento .era 
muito evidente, foi a presença mais ou menos acentuadadde materiais 
alternativos e equipamentos improvisados, construidos por professo- 
res e alunos. As bibliotecas, neste grupo, variavam em termos da 
quantidade e qualidade do acervo bibliográfico, instalações que li- 
mitavam o seu uso por alunos e, em geral, percebia-se falta de cui-
'v
, 
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` ._ ` ~ dados maiores quanto a conservaçao e a organizaçao interna das mes- 
mâS. a 
_ Jã naquelas quatro (4) consideradas de "mãs condições", obser - 
vou-se, em geral, um mau estado de conservação de prédios, salas e 
instalações. Inclusive as condições de limpeza e higiene deixavam a 
desejar. Todas estas escolas tinham uma caracteristica em comum: es 
tavam localizadas na perifieria. Os laboratõrios eram todos improvi 
sados em antigas salas, sem condições de instalações adequadas, com 
pouca disponibilidade de materiais, equipamentos e reagentes, mui- 
tos dos quais improvisados, estavam desordenadamente ddistribuidos 
sobre banquetas ou armãrios. O tipo de material disponivel era, pre 
dominantemente, de baixo custo e a maioria dos reagentes li dmsponi 
veis eram sais ou substâncias adquiridas pelos professores em esta-
4 belecimentos comerciais da propria cidade. As bibliotecas disponham 
de acervo insuficiente e desatualizado e em geral, as É.imstalações 
das mesmas não ofereciam condições para uma presença numerosa ou
- mais freqüente de alunos. Tanto para os laboratorios como para asbi 
bliotecas, nao havia pessoal auxiliar permanente. Outra caracteris- 
tica observada nestas escolas foi a questão relacionada com a meren 
da escolar que, independentemente de sua qualidade e quantidade,era 
ø ' servida em refeitorios improvisados, especialmente para alunos do 
. . . _ ¡ . 
turno noturno.
, A respeito das duas (2) escolas consideradas como em " pessmmas 
condiçoes", numa o laboratorio estava localizado num antigo banhei- 
ro e consistia em uma banqueta formada por quatro (4) classes Ídis- 
,_ postas em quadrado, uma estante de madeira com divisorias de tijo- 
los perfurados, onde estavam expostas uma (l) estante de madeira 
para tubos de ensaio (l2 tubos, sendo que 8 quebrados), quatro (4 ) 
copos de vidro, duas (2) pipetas de lO ml cuja graduação era ilegi-
- vel, um (l) fogareiro a alcool, dois (2) agarradores de madeira,uma 
(l) balança de pratos sem os respectivos pesos, dois (2) bastoes de 
vidro e um (l) funil. Observou-se, ainda, a existência de sete (7) 
frascos ti o "nescafe com rea entes uimicos solidos nao identifi- 
cãveis e-três (3) frascos (garrafas plãsticas) com soluções ttambêm 
não identificadas. No espaço do laboratõrio, poderiam trabalhar, o 
,. professor e no maximo quatro (4) alunos... Uma caixa colocada num 
canto do laboratõrio chamava a atenção: era o denominado "laborató- 
rio da Ciranda da Ciência" que fora entregue ã escola numa solenida
4 de especial desenvolvida na capital do Estado... A propria sala de
|
1
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¡
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aula onde o professor estava com seus alunos apresntava carteiras a 
dequadas a alunos com idade equivalente ao prê-primãrio.., 0 que, Ê 
videntemente, determinou problemas ao observador em acomodar-se pa- 
ra acompanhar a aula, ministrada pelo professor! ' 
Em uma das escolas, foi evidenciada uma situação inusitada: a 
mesma dispunha de um laboratõrio comum para quimica e fisica, inclu 
clusive em condições muito satisfatõrias, mas pouco utilizado para 
aulas praticas de quimica, porque um dos professores de fisica se 
considerava "dono" do laboratõrio, de sorte que "emprestar" a chave 
era uma questao inteiramente dependente do humor do referido profes 
sor... tudo isso acontecendo sem que a direção tivesse força para 
dar um basta naquela situação! ' » 
Em todas as escolas, percebeu-se uma heterogenidade quanto ao 
tipo de alunado: em algumas, localizadas no centro ou proximidades 
predominavam alunos aparentemente oriundos da classe mëdia e, em ou 
tras, localizadas mais distantes ou na periferia, predominavam falu 
nos filhos de trabalhadores. Especialmente nestas escolas, consta - 
tou-se que a grande. parte dos alunos era de procedência rural. Na- 
queles estabelecimentos visitados durante o turno noturno, o aluna- 
do era predominantemente constituido por empregados em ikatividades 
comerciais, industriais ou rurais. Nestas escolas, a questao da me- 
renda escolar, anteriormente levantada, parecia constituir uma preo 
cupação fundamental dos alunos e das direções. 
Por outro lado, quanto melhor as condiçoes da escola visitada ,
4 mais evidente era a presença explicita ou implicita da area adminis 
trativa e maior o distanciamento entre alunos e professores, aspec- 
to notado durante os intervalos. Ja naquelas escolas mais .humihdes 
e dotadas das piores condiçoes materiais, apesar da presença ainda
4 evidente da area administrativa (ainda que mais discreta), as rela- 
ções pareciam ser mais descontraidas e espontâneas entre ipnofesso-
- res e alunos. Alias, o ambiente nestes estabelecimentos era mais ba 
rulhento e menos disciplinado do que nas demais escolas... 
` ~ ' Em resumo, apesar do pouco tempo dedicado a observaçao das con- 
dições aparentes das escolas visitadas, pode-se constatar, em geral, 
._, .- condiçoes insatisfatorias para o ensino de quimica, especialmente 
.. no que se refere aos laboratorios e ãs bibliotecas. Em geral, os la 
_ ._ boratorios sao inadequadamente instalados e equipados, afora a fal-
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ta absoluta, na maioria das escolas, de condiçoes de segurança. As 
bibliotecas, por sua vez, geralmente são pobres em acervo bibliogrã 
fico e oferecem condiçoes precarias para uso por parte dos alunos . 
Com exceção das quatro (4) escolas, consideradas como de õtimas con 
dições, as demais demonstram ressentir-se de um evidente descaso 
das autoridades, especialmente em relação ãs condições de instala- 
-‹ .M .._. .. çoes, conservaçao, manutençao ou reposiçao de materiais e reagentes, 
alëm de deficiências comprometedoras em relação ãs bibliotecas. O 
sistema escolar, por tais razoes, apresenta-se como perverso: quan- 
to mais periférica a escola, piores são suas condições... 
. ~ ` 6.l.2zl.2 - Reaçao dos professores a presença 
do observador ” 
Na maioria dos casos, a presença do observador, em sala de aula, 
não*determinou maiores problemas (constrangimentos, mal-estar, atra 
palhos) aos professores, em relaçao ao que estavam fazendo com suas 
respectivas turmas de alunos. 
_ __ \ 
A reação de alguns professores ã chegada do observador, na res- 
pectiva sala onde desenvolviam suas aulas (geralmente na ucompanhia 
de algum elemento da direçao) foi, alem dos cumprimentos de praxe , 
precedida da pergunta "mas, o que você veio fazer?" e, tendo em vis 
ta a resposta formulada "observar sua aula" retrucavam "bem, então
` sente por ai...", dando continuidade normal as atividades que esta- 
vam desenvolvendo. Outros, preocupavam-se em apresentar o visitante 
aos seus alunos, procurando dar uma explicaçao aos estudantes sobre 
os objetivos da presença do observador, retornando, depois, ao ~que 
estavam anteriormente fazendo... 
,. .. Ja um numero reduzido de professores, ao deparar-se com o obser 
vador na porta de suas salas, demonstravam evidentes sinais de sur- 
presa e constrangimento. Pelo menos no caso de tres (3) deles, foi' 
possivel perceber que, a partir do momento em que o observador aco- 
modou-se em algum lugar, seus procedimentos mudaram, inclusive in- 
terrompendo a atividade que anteriormente desenvolviam, solicitando 
aos alunos que passasem a resolver exercicios do livro ou da lista- 
gem previamente entregue. Num caso particular, isso ficou muito evl 
dente quando um dos alunos reclamou que os exercicios "jã haviam sl 
do resolvidos na semana anterior". Noutros três (3) casos, notou-se 
a preocupaçao dos professores em, enquanto os alunos resolviam exer 
cicios individualmente ou em grupo, procurar justificar-se perante 
o observador...
.ns 
l 
Um professor foi encontrado quando o observador chegava ao esta- 
belecimento, saindo com sua turma de alunos para executar um thaba 
lho extraclasse. Desta forma, apõs os cumprimentos e apresentações , 
0 mesmo acompanhou a turma, que se dirigiu a um riacho que atravessa 
va a cidade, no qual os alunos determinariam "in loco" o teor de oxj 
gênio dissolvido na ãgua. Apõs tal atividade, já em sala de aula, o 
observador,conjuntamente com o professor e os alunos, participou ati 
vamente das discussões travadas acerca dos resultados obtidos e suas 
interpretações. 
A 
-
' 
« A reação dos professores ã presença do observador, em suas salas 
de aula, pode ser considerada plenamente satisfatõria. Mesmo fazendo 
A. ` referencia aqueles que, inicialmente, haviam sofrido algum impacto . 
Dado o tempo de presença do observador em vãrias turmas, aos poucos 
foram-se descontraindo e assumindo uma naturalidade rotineira na 
execução de suas atividades. Para vãrios dos professores, a presença 
do observador resultou num ar de satisfação (e, de atë, uma certa su 
perioridade) perante seus colegas, frente ã curiosidade destes em re 
lação ã resença de um "professor da_universidade Federal que estava 
trabalhando com ele".
ø 
6.l.2.l.3 - Reaçao dos alunos a presença do 
A 
observador 
4 . . 
.... ` A reaçao dos alunos a presença do observador em suas salas de au 
la foi variãvel, desde uma evidente curiosidade até uma total indife 
rença. A situação de curiosidade foi mais evidente naquelas fturmas 
em que o professor introduziu o visitante na sala, sem o iapresentar 
para seus alunos. Nestas situaçoes, a reaçao dos alunos variava des 
te ficarem observando o observador de solaio ou a ficarem cochichan- 
do entre si. Em uma turma, um aluno solicitou ao professor que "apre 
sentasse o visitante, pois seus colegas queriam saber quem era".Nou- 
tra turma, uma aluna sentada ao lado do observador, perguntou U bai- 
xinho e sem que o seu professor percebesse: "quem ë o senhor?. 0 que 
veio fazer na nossa aula?". Nestes casos, o observador sentiu-se co- 
mo um corpo estranho ao grupo, dadas as evidentes alteraçoes percebi 
das no "clima" das salas... 
Jã naquelas turmas cujos professores tiveram o cuidado de iapre- 
sentar o visitante aos seus alunos, inclusive, explicando o motivo 
de sua presença, muitos passaram a interagir com o observador, soli- 
_ ~ citando, tambem, que ele participasse e desse sugestoes ou esclareci 
mentos sobre o que estavam tratando com seus professores. Nestes ca- 
sos, a presença do observador foi mais ativa, uma vez que passou a 
ser considerado como "do grupo". 4
.iiõ_ 
Em apenas uma turma, a presença do observador, aparentemente , 
passou despercebida pelos alunos. Tratava¬se de um turma do :uturno 
noturno, na qual os alunos tiveram acesso na sala depois que o ›ob- 
servador tinha tomado assento. Nesta turma, muitos alunos 'chegaram
_ para assistir a aula de quimica e, depois, sairam para outras salas. 
Foi possivel perceber que, dado o fato de o observador não ter sido 
apresentado e que a maioria dos alunos, aparentemente, não se conhe 
ciam entre si, as interações eram exclusivamente com o professor. 
Em todos os casos, a postura do observador foi decorrente É da ~ ` reaçao dos alunos a sua presença. Naquelas turmas, em que se oportu 
nizou saciar a curiosidade, a interaçao alunos-observador foi mais
f intensa e descontraida. Ja nas turmas mais indiferentes, o grau de 
interação foi menor. Independentemente do grau de interação em sala 
de aula, nos intervalos, o observador sempre foi cercado por alunos, 
~ f com os quais foi possivel estabelecer conversaçao agradavel e des a 
contraida.
_ 
6.1.2.2 - Observacoes especificas em sala de aula 
~ .- . ~ A partir da revisao e do sumario dos registros das oobsenvaçoes 
' - >, . 
_ -, . .. . ' . ,_ ~ ~ em sala de aula, para efeitos de analise e interpretaçao, sao desta 
cados os seguintes aspectos: - .
- 6.l.2.2.l - Dominio de conteudos pelos ypro- 
t 
fessores 
Percebeu-se que em explanaçoes, apresentaçoes ou discussoes so- 
bre os conteudos especificos de quimica, a grande maioria dos pro- 
fessores observados demonstrava evidente dominio e conhecimento dos 
.- .~.. conteudos. Esta constataçao foi evidenciada pela naturalidade com 
,. que os conteudos eram abordados e tratados pelos professores. Em a- 
penas uma situaçao particular, transpareceu que o professor apresen 
tava alguma dificuldade em relaçao a um determinado assunto levanta 
do por um aluno. 
V ~ - 6.l.2.2.2 - Adequaçao dos conteudos abordados 
Constatou-se que a maior parte dos professores procuravam, -duâz 
' . . ~ 4 ¬. -~ rante a apresentaçao de algum conteudo especifico, desenvolve-lo a 
partir de uma atitude de inquiriçao a respeito daquilo que os alu - 
nos ja conheciam sobre o tema. Em especial, notou-se uma tendencia, 
comum entre os diversos professores, em relacionarem, de forma mais 
4 .- ou menos efetiva, os conteudos abordados com exemplos praticos, lem 
brados pelos prõprios professores ou atë levantados pelos alunos.
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` Os conteudos ministrados pareciam estar adequados ao nivel dos 
alunos e eram desenvolvidos de uma forma que, direta ou indiretamen 
te, despertavam atenção e interesse por parte da maioria. 
Apenas no caso de dois (2) professores, observou-se uma unpouça 
preocupaçao dos mesmos com o conhecimento previo dos alunos ou 1 do 
relacionamento dos conteudos com fatos da realidade . Nestes dois
4 casos, os conteudos foram apresentados, metodologicamente, de forma 
muito boa, mas sem qualquer relacionamento entre aquele conteúdo es 
pecifico e outros fatos. ' 
` 
` 6.l.2.2.3 - Postura e linguagem dos professo 
res 
A postura dos professores, em sala de aula, caraterizava-se pe- 
la pouca preocupação dos mesmos com aspectos disciplinares ou atua- 
ção autoritãria com os alunos. A maioria dos professores deixava os 
seus alunos ã vontade, sem que isso significasse falta de autorida- 
de na conduçao das atividades. Muitos deles estimulavam os alunos a 
falar no sentido de questionar o que afirmavam ou o que seus cole- 
gas diziam. Em_geral, evidenciou-se liberdade dos alunos em fazerem 
perguntas aos professores e a seus colegas de classe, demonstrando 
os professores, inclusive, muita paciencia relativamente a determi- 
nadas perguntas ou colocações de seus alunos. Raramente foi observa 
do os professores pedirem aos alunos atenção ou silêncio nas respeç 
tivas aulas. A postura, normalmente solta e descontraída dos pro- 
fessores, aparentemente, refletia-se nas turmas, uma vez que os alu 
nos, em boa parte, demonstravam, tambëm, descontração e 1 liberdade
f em sala de aula, sem que o ambiente fosse barulhento ou desconforta 
vel. Isso, em parte, refoça a impressão de que os professores ttth- 
ham boa habilidade de manejo de suas classes. 
Da mesma forma, todos os professores demonstravam transparecer 
um uso adequado de linguagem, aparentemente compreensível por todos 
os alunos. Nao se percebeu, em nenhuma das aulas a que se assistiu, 
nenhum aluno solicitar que o professor repetisse alguma coisa que 
não houvessem entendido. Notaram-se, sim, perguntas dos alunos no 
sentido de uma melhor compreensao a respeito de algum tema que .nao 
havia sido perfeitamente assimilado por eles. 
` ` Em apenas um caso, os aspectos referentes a postura e a adequa- 
z-.... çao da linguagem deixaram a desejar: tratava-se de um professor que, 
pelo menos nas aulas observadas, demostrou um certo descontrole na
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condução das atividades em sala, que manifestou-se por um tom de 
voz estridente, preocupaçao exagerada para que os alunos E ficassem 
quietos ou para que permanecessem em seus respectivos lugares... 
f- ø 6.l.2.2.4 - Metodos e tecnicas de ensino 
Os metodos e tecnicas de ensino, observados no desenvolvimento 
das aulas, forma bastante diversificados. Das muitas aulas a que se 
assistiu, varias foram predominantemente do tipo expositiva-diagolo 
gada, com uso moderado de quadro e giz. Aliãs, praticamente t todos 
os professores demonstravam bom uso do guadro negre e do giz... Per 
_. ._ cebeu-se, tambem, uma grande enfase dos professores no uso de tex- 
tos por eles elaborados e distribuidos aos alunos, . ¿espe¢ialmente
- listagem de exercicios a serem resolvidos na propria sala, indivi- 
dualmente ou em grupo, ou em casa. Um nümero significativo de ipro- 
- 
, _ f fessores conseguia, numa mesma aula, diversificar os metodos e tec- 
nicas de ensino que usavam: num momento, faziam explanação oral do 
assunto , utilizando, simultaneamente, quadro e giz; noutro momento 
prøpunham aos alunos trabalhos em grupo ou em duplas; posteriormen- 
te, solicitavam que algum-aluno, livremente, fosse ao quadro expli- 
car alguma coisa, etc.. Todos oportunizaram tempo suficiente para . 
_ . _ ` que os alunos pudessem tomar nota ou responder as perguntas feitas. 
De forma geral, percebeu-se um bom nivel de questionamento, c.sendo 
que isto, em alguns professores, era de sua iniciativa e, em outros, 
tal iniciativa partia dos alunos. 
Num caso particular, a aula estava sendo desenvolvida no labora_ torio da esclla: os alunos realizavam determinado experimento, se- 
guindo um roteiro de trabalho que, no inicio da aula, haviam discu- 
tido com o professor. Nesta aula, chamou particularmente a «atenção 
do observador o fato de os alunos trabalharem muito tranqüilos, de- 
monstrando, inclusive, uma boa habilidade no uso de equipamentos e 
materiaisl Durante o desenvolvimento do experimento, o professor fi 
cou circulando entre os alunos, dando explicaçoes quando solicitado 
.- Proximo ao final do trabalho, estando todos os grupos prontos, > _o 
professor passou a, juntamente com os alunos, discutir os resulta- 
dos obtidos pelos diferentes grupos, levando os alunos, aos poucos, 
a relacionarem o que haviam feito com o assunto teõrico d discutido 
em aula anterior... 
_. Apesar de serem teoricas, a grande maioria das aulas a que se 
assistiu, evidenciaram a possibilidade de se perceber que um bom 
nümero de professores enfatizavam aspectos teõrico-experimentais do
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que estava sendo tratado, chamando a atenção dos alunos em relação 
a alguma atividade laboratorial que haviam desenvolvido anteriormen 
te. . 
_ ._ . _ 
6,l.2.2.5 - Uso de recursos didãticos 
O uso de recursos didãticos variava de acordo com as ccondições 
da escola. Naquelas mais bem equipadas, percebeu-se uso de retropro 
jetores e projetores de 
fessores que utilizaram 
4. 
a qualidade das laminas 
~. demais, a qualidade nao 
va alunos a pergurar "o 
slides. Apenas em dois 
tais recursos em aula, 
por eles montadas eral 
era das melhores, fato 
que esta escrito ali.. 
(2) dos seis (6) pro 
que forma observadas, 
relativamente boa;nos 
que, inclusive, leva 
2". Naquelas escolas 
em que tais recursos não eram disponiveis, alguns professores tra - 
ziam cartazes ou materiais por eles elaborados. Neste sentido, «num 
caso, o professor levou para a sala de aula um sistema de ddestila- 
ção simples e, utilizando-o, explicou perfeitamente bem aos «alunos 
uma espécie de Úteoria da destilação". Outros dois (2) wprofessores 
chamaram a atenção pelo intenso uso do quadro-mural, construídos e 
assumidos por.turmas de alunos que eram convidadas a explicar «para 
seus colegas os assuntos neles apresentados. 
Nao se observou, por outro lado,.grande apego dos professores a 
livros-texto; a grande maioria deles indicava aos alunos quis os li 
vros existentes na biblioteca escolar ou municipal que poderiam uti 
lizar para complementarem o assunto discutido em sala. Apenas dois 
(2) professores demonstraram maior apego a um determinado livro-tex 
to: um deles, sem duvida, era muito dependente desse recurso didã- 
tico... 
6.l.2.2.6 - Participaçao dos alunos 
Em termos gerais, a participaçao dos alunos pode ser considera- 
da plenamente satisfatõria. Algumas evidências permitiram tal cons 
tataçao: 
- bom relacionamento com o professor;
ç - alunos efetuavam, durante as aulas, muitas perguntas ao pro - fessor; “ ` ' 
- poucos alunos, aparentemente, estavam mais "desligados" da au la; nestes casos, era freqüente observar-se que o professor , de alguma forma, passar a envolver o aluno com as coisas. que estavam ocorrendo em sala; ' 
- a maioria dos alunos presentes nas salas demonstravam boa ini ciativa de questionamento, inclusive com colocaçoes que evi- 
denciavam um bom espirito critico; 
- naquelas turmas em que 0 professor havia solicitado a realiza 
ção de alguma tarefa individual ou coletiva, notou-se o en-
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volvimento dos alunos, quer no Sentido de perguntarem a respei to de algum detalhe ou dificuldade, quer no de colocar aos de- mais colegas o resultado que alguns ja haviam obtido,' 
De forma geral, percebeu-se por parte dos alunos interesse e.par 
ticipação nas atividades propostas pelos professores. Apenas naque - 
las t urmas de cursos noturnos ë que se percebia, no caso de alguns 
professores, em particular, uma certa apatia por parte dos alunos.En 
tretanto, mesmo nestes casos, sempre se observaram esforços por par- 
te dos professores no sentido de "agitar" um pouco o ambiente... ao 
que os alunos passavam a responder de forma mais ou menos satisfatõ- 
ria. 
6.l.2.2.7 - Operacionalização dos PPADs adota 
dos pelos professores 
A operacionalizaçao dos PPADs, adotados pelos professores,foi um 
gos aspectos que mais se procurou observar nas atividades de sala de 
aula. 
' '\ 
A evidenciaçao do "como" cada professor operacionalizou 1 _;seus 
PPADs 
do, p 
PPADS 
› _ 
nao foi claramente percebida nas aulas. Alguns aspectos, contu 
ermitiram relacionar o que se passava, em sala de aula, com os 
adotados. Por exemplo: 
' 
.
i 
no caso do principio "relacionar e associar os conteudos de quimica com o cotidiano dos alunos", a ênfase nesse principio manifestava-se pelo forte direcionamento que alguns professo - 
res davam ao conteudo ministrado com as coisas do dia~a-dia dos alunos, apresentando exemplos prãticos ou solicitando e permi- tindo que os alunos também apresentassem exemplos por ,eles lembrados; 
no caso do principio "a quimica como suporte para a deducação ambiental", foi observado a forma como os professores e os alu nos relacionavam os conteudos tratados em sala de aula com as questões de poluição, meio ambiente, conservação da natureza e 
de seus recursos, efeitos tõxicos, cuidados, etc.. Inclusive , um dos professores que trabalhou com tal principio, desenvol- 
veu atividades prãticas de laboratõrio no sentido de anãlise 
de ãguas de um riacho que cortava a cidade e que servia de es- 
goto para uma grande industria... Neste caso, ficou evidente o interesse e o entusiasmo dos alunos com o que estavam fazendo. 
no caso do principio "atividades extraclasse como forma de ea- pio ã organização e ã aplicação do conhecimento quimico", cha- 
mou a atenção o caso de um professor que, ao trabalhar com tal 
principio, o fez, envolvendo todos seus alunos na montagem, or ganização e ocupação de quadros-murais, sendo que, semanalmen- 
te, turmas de alunos expunham material pesquisado ou organiza- 
do por eles mesmos. O professor, ao coordenar e orientar tal 
trabalho, conseguiu um envolvimento extremamente importante de 
alunos, tanto em termos de suas participaçoes ativas quanto em 
termos de aproveitamento e interesse pelas prõprias aulas de 
quimica; ' ` A
.l2l 
f -v' .- Ja para os demais principios adotados, talvez devido ao _ numero 
reduzido de aulas a que se assistiu, nao se percebiam, claramente,em 
A ~ sala de aula, uma enfase ou preocupaçao evidente dos professores em 
que a operacionalizaçao dos principios se tornasse clara ao observa- 
dor. Em termos gerais, fortes indicios de envolvimento ativo dos alu 
nos nas diferentes atividades promovidas pelos professores pode dar 
_ 
. . . 
inferências positivas em relação aos principios relacionados, como a 
inquiriçao, o questionamento, a socializaçao o aluno como agente de 
seu prõprio saber, a interdisciplinaridade, etc.. 
As observações permitiram evidenciar que PPADs adotados não sao, 
"de per si" evidentes em sala de aula: os mesmos se nanifestam em 
outros aspectos, aparentemente desencontrados, mas na realidade en- 
trelaçados: professores mais atençiosos com seus alunos, minimo uso 
de autoritarismo em sala de aula, liberdade no sentido de os alunos 
assumirem ou nao determinados tipos de compromissos, maior interesse 
.- , _ A pela materia, aulas mais alegres e denamicas, ambiente de sala de au 
4 ` \ 
la agradavel, etc.. Tais aspectos representam, na realidade, tnans- 
~ z , formaçoes na pratica pedagogica.. _ 
J 
,_ 
6.l.3 - Vantagens,apontadas_no emprego de PPADS 
..... ,. Um dos objetivos da Avaliaçao Iluminativa e apontar as vantagens 
de uma proposta educacional, demonstradas através de sua operaciona- 
1. ~ . - - izaçao. Neste sentido, e apresentado na sequencia, um elenco dessas.
4 vantagens, obtidas atraves do emprego de entrevistas, depoimentos o- 
rais ou escritos prestados pelos professores, diretores, colegas dos 
professores, alunos, elementos das direçoes e outras pessoas. Tal e- 
lenco foi resumido a partir dos respectivos registros, anotações ou 
~ z gravaçoes em fita magnetica. 
6.l.3.l - Professores-aplicadores 
_
_ 
'A listagem a seguir ë um sumãrio, em ordem decrescente de E fre- 
^ ~ qüencia, das vantagens no uso e operacionalizaçao de um processo de 
ensino e aprendizagem, fundamentado em PPADS. Tais vantagens *foram 
levantadas, conforme anteriormente caracterizado, atravës de entre - 
vistas, depoimentos pessoais e anotações feitas pelos professores em 
..- instrumentos escritos e questionarios a que responderam: 
- "os alunos aceitaram muito bem a forma de trabalhar proposta e passaram a 
demonstrar maior interesse, motivaçao e iniciativa nas aulas"; 
- "os professores sentiram-se mais motivados para a realização de suas ativi- 
dades docentes com maior autoconfiança e segurança naquilo que ; atnatavam 
junto com seus alunos";'
.l22' 
"os trabalhos dos professores e de seus alunos repercutiram favoravelmen- 
te em outros segmentos da escola e, mesmo, fora dela", ' " ' 
Úhouve mudança na postura pessoal e aumento de flexibilidade dos professo 
res no trato com alunos, direçao e colegas"; ' 
`“ 
‹~‹ ~ "melhoria nas condiçoes pessoais de planejamento e organizaçao dos traba- 
lhos"í c ' “ 
"melhoria da participação dos alunos nas atividades: a participação se 
tornou mais espontanea"; ' ' 
"melhoria das relações do professor com alunos, colegas e direções"; 
"alguns professores conseguiram modificaçoes importantes na estrutura es- 
colar"; ^ ' ' ' * 
" . › . . . fl favoreceu um maior direcionamento para atividades praticas e extraclasse";
e 
"houve melhoria no grau de sociabilização dos alunos". 
6.l.3.2 - Colegas dos professores-aplicadores 
f .- As vantagens foram obtidas atraves de entrevistas. Entre as inu- 
meras, destacam-se: _ 
"o colega esta mais dinâmico, aberto, flexível, ativo..."; 
"motamos grande movimento e envolvimento dos alunos com as aulas de quimi - 
ca e com as atividades desenvolvidas pelo pnofessor"; . . 
"sentimos que o colega quer induzir-nos a trabalhar do mesmo jeito que .ele 
vem fazendo"; ' . 
"achamos a experiencia educacional do colega muito interessante e «estamos 
curiosos pelos resultados que obtera"; 
"somos cobrados pelos alunos a trabalhar do mesmo jeito que o colega"; e 
"percebemos que o direcionamento dado pelo colega aos conteudos de seua dis 
ciplina e diferente".
4 
6.l.3.3 - Alunos dos professores-aplicadores 
.- "o professor mudou sua postura conosco (orienta mais, e mais critico, mais 
dedicado, mas seguro nas suas aulas, demonstra paciencia conosco, parece 
-estar comprometido com alguma coisa)"; 
"o interesse do professor pelas aulas e pelo que vai ensinar parece que au 
mentou"; ` `
_ 
"notamos que o professor esta mais competente"; 
"nossos colegas da turma participam mais das aulas do professor"; 
"o professor conversa mais conosco dentro e fora da sala de aula", 
"as atividades em sala de aula estao mais criativas ; 
"o professor passou a nos envolver e a compreender mais fatos do ambiente 
onde vivemos e a nos fazer explorar coisas que nem sabiamos que existiam 
em nossa cidade"; ' 
"notamos que o professor procura fazer que ocorra uma permanente atualiza- 
çao de nossa parte, pelo incentivo que da a leitura de jornais, revistas 
e estimulo a nossa participaçao em quadros-murais"; 
os coteüdos são quase sempre relacionados com o nosso cotidiano; e
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- "nunca fomos tão incentivados nem usamos tanto o laboratório", 
_ 
6.l.3{4 - Direções dos estabelecimentos 
Através de entrevistas e depoimentos prestados pelos diretores, 
orientadores educacionais, supervisores e outros elementos 'ligados 
.ãs direções dos estabelecimentos dos professores puderam ser lista- 
das as vantagens apontadas na seqüência; 
' i i 
a - mudanças observãveis na postura dos professores » 
- "mais desenvoltos, flexíveis, comprometidos, cooperativos e dinâmicos 
¿ "melhoria no relacionamento pessoal com seus alunos e com a direção 
e colegas"; 
_:| 
- "maior capacidade de improvisão e seriedade nos trabalhos"; 
- "maior envolvimento com as coisas da escola"; e 
Ã "mais diãlogo com os seus alunos". . 
. b - envolvimento dos alunos nas atividades escolares 
- "maior_participação dos alunos nas aulas de quimica"; 
- "as atividades propostas pelo professor são executadas pela maioria 
dos alunos, com mais interesse e entusiasmo";_ 
_ A 
- "notamos um aumento na motivação dos alunos para as coisas que o pro fessor lhes propoe"; - 
os alunos estao mais assiduos na biblioteca", e 
- "muitos alunos começaram a construir equipamentos simples para as au 
las praticas". ' ' - 
c - inovações didãtico-metodolõgicas, promovidas pelos professo 
res 
- "sabemos que nas suas aulas o professor estã relacionando muito Y o 
conteudo com o cotidiano dos alunos"; 
- "o professor utiliza, freqüentemente, trabalhos em grupo e parece es tar' usando muito bem esta tecnica"; 
- "seguidamente o professor desenvolve atividades prãticas na prõpria 
sala de aula"; 
- "notamos que as aulas de quimica estão sendo desenvolvidas num forte 
direcionamento pratico"; 
- "os alunos estã permanentemente envolvidos na busca de alguma zooisa 
para as aulas (recortes de jornal, revistas, materiais, etc..)"; 
- "o professor incentiva e promove um grande numero de atividades ex- 
traclasse"; ` ` ` 
" . . . “' - |¡ - o ensino ministrado pelo professor, e menos livresco ;* 
.._í.í._....___._ 
* Depoimento de um diretor: “Um dia deštes um livreiro da cidade me procurou pro 
curando saber por que os alunos da l~ serie do colegio nao tinham adotado o l¿ 
vro texto do ano anterior".
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- H o professor tem trazido para as suas aulas pesSQãS da comunÍdade,,."? 
d ‹ relativo as repercussoes do trabalho desenvolvido pelo pro- 
fessor - 
V Y 
' ' 
- "os_comentãrios dos alunos do professor e de outros professores 1 são 
favorareis aos que o mesmo vem realizando"; ' ' ' 
- "trazer pessoas da comunidade para 'dar aula' de quimica causou espan ' to, perplexidade e curiosidade em toda a escola"; 
~ "Q trabalho com murais desenvolvido pelo professor com seus alunos re- 
volucionou a escola"; * 
- "dado os resultados positivos, observados pelas direções, e comentados 
por outros professores, pretendemos desenvolver tal experiencia em ou tras areas e disciplinas da escola"; 
V- "mesmo sem conhecermos detalhes sobre a proposta que o professor está 
desenvolvendo, entendemos-o como um 'trabalho diferenciado' e interes 
sante“; e 
_ 
- 
`" 
- boutros professores planejam desenvolver experiência similar em suas 
disciplinas", i ' ' i 
,. 
e - outros comentarios 
- "as relações do professor com os demais professores e seus alunos esta 
muito melhor do que nso anos anteriores"3 . .Ç . - . 
~. ,. - "em relaçao aos anos anteriores, o trabalho do professor esta i sendo 
completamento diferente, e para melhor"; e ' 
- notamos diminuiçao sensivel de problemas disciplinares com o profes - 
sor de quimica". 
_ 
` ' i 
6.4 - Desvantagens na operacionalizaçao de PPADs 
Outra finalidade da Avaliacao Iluminativa se relaciona com as des 
vantagens de um programa educacional proposto e evidenciadas na opera 
cionalização. Neste sentido, são apresentadas algumas das principais, 
.- .- levantadas somente pelos professores, coletadas atraves de Fdepoimen- 
tos orais ou escritos. 
H . . . - o desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem fun damentado em PPADs exigiria muito mais horas de aula na disci- 
plina de quimica, alem das duas unicas horas semanais atuais"; 
- "a operacionalizaçao de PPADs exige muito tempo extraclasse mas 
na realidade, o tempo do_professor e pequeno (dado o numero de 
horas/aula semanais e diarias) e isto dificulta uma melhor re- 
flexao sobre o que se esta fazendo"; 
.. - "e dificil de ser aplicado no turno noturno: a realidade, 1 as 
condiçoes e os interesses destes alunos sao completamente dife 
* Colocação de uma supervisora escolar, ao relatar e comentar o fato: “O senhor 
acha que estas pessoas sabem quÍmica?“_
_]z25 
rentes dos do turno diurno, observando-se, por exemplo, a pouca motivação 
para fazer qualquer coisa diferente"; 
. 
` `
' 
- "trabalhar com PPADs significa ter problemas com colegas e reclamações da 
cireção; com colegas, porque, certamente, os alunos passam a exigir novas 
ç 
coisas deles; e, com a direção, porque determina rompimento com a `rotina 
administrativa da escola"; ' ' ' ' 
- i"as exigências das UCREs, direções e outros õrgãos do sistema escolar ge- 
. ralmente sao incompatíveis com a idëia central dos PPADs (a ênfase ' no 
processo de ensino) e isso determina choques devido ãs divergências de 
pontos de vista"; e ` “ 
- "uma operacionalização satisfatõria dos PPADs exige muita fundamentação te 
orica em metodologia de ensino, psicologia, teoria~e criterios de avalia- 
çao, conhecimentos que a maioria dos professores nao tem". 
6.l.5 - Dificuldades na operacionalização dos PPADs 
A seguir, ainda segundo os objetivos da Avaliação Iluminativa , 
sao 
dos 
citadas as difuculdades constatadas durante a operacionalização 
PPADs pelos professores, alunos, direções e alguns colegas. As 
mesmas foram coletadas atravës de entrevistas, depoimentos e informa 
ções complementares dos questionãrios. ` 
6.l.5.l - Professores-aplicadores 
_ 
As dificuldades apontadas pelos professores-aplicadores se refe- 
riam aos seguintes aspectos: - 
a- quanto a estruturaçao escolar:
1 
"tiveram dificuldades de horãrio para o desenvolvimento das atividades 
extraclasse"; ' “ 
"sofreram pressões das direções, pois muitas delas estavam preocupadas 
com que os conteudos previstos nos programas fossem vencidos"; 
§geralmente,“pedidosede materiais para atividades experimentais não e- 
ram atendidos, pela alegaçao de falta de recursos na escola"; 
"sofrem criticas pela forma de trabalhar, porque perturbam horãrios 
pre-fixados"; ' 
"encontram resistencias quanto a necessidade de divisao de turmas nume 
rosoas para a execuçao de atividades praticas de laboratorio"; 
"nümero elevado de alunos em algumas turmas"; 
"dificuldades em conciliar o espaço fisico das salas de aula e do labo 
ratorio com o elevado numero de alunos em algumas turmas"; 
"laboratõrios precãrios em materais, reagentes, instalações, pessoal 
auxiliar, etc,"; ' 
"bibliotecas deficientes_(poucos livros, os existentes estão desatuali 
zados), nao existe fichario, a biblioteca tem horãrio para funcionarÍ 
etc."; ' ' 
"a disciplina de quimica sõ ë dada nos l9`e 39 anos do 29 grau, ocor - 
rendo um vazio extremamente prejudicial a aprendizagem dos alunos nes 
te grau de ensino"; e ” 
" . -fi z . fl ensinar quimica, em apenas duas (2) horas semanais, e extremamente di_ 
ficil para o professor e, certamente, improdutivo para a aprendizagem 
dos alunos".
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- quanto a atitudes, habilidades, interesse e dominio de pre- 
.requisitos por parte dos alunos; 
- "geralmente, muitos alunos querem receber tudo pronto"; 
.- ._ .~ - "muitos alunos que recebemos na lã serie nao tem a minâma_base em re 
v laçao aos conhecimentos de quimica desenvolvidos na 8- serie do 
. l9 grau";. ' 
j-“muitos*dos›alunos apresentam1ev¶dentes*dificuldadesàdeoraciocinar>, 
de pensar, de analisar e de refletir"; ' . 
. ~. ,_ . _ _ _ ~ _ _." ' 1 praticamente nao tem nenhuma habilidade manipu.ativa quando vao as 
primeiras aulas de laboratorio"; 
encontramos alunos que, independentemente dos mossos esforços, nao 
demonstram motivaçao alguma para estudar quimica"; 
-'"a ocorrência de turmas heterogênias, com alunos de diferentes estã- 
gios de desenvolvimento, prejudica enormemente o desenvolvimento de 
atividades propostas"; ' c 
geralmente nossos alunos nao sabem trabalhar de forma integrada em 
grupos ou equipes"; 
- "os alunos, de modo geral, nao sabem trabalhar numa biblioteca", 
- "muitos alunos não conseguem diferenciar conceitos, principios e re- 
gras de ordem inferior ou superior no estudo da quimica"; 
- "alguns alunos nao conseguem articular teoria com pratica ou vice - 
verso";“ ' - ' ' ` ' V ' ' “ ' 
- "em geral, os alunos leem_muito pouco", 
_" az. . . z nas~turmas da 3 series, querem mais teoria e menos pratica porque 
A estao preocupados com o vestibular"; 
'
‹ 
~ "muitos de nossos alunos confundem a oportunidade e liberdade de dis 'cussao em sala de aula como fraqueza de nossa parte"; 
- "no inicio, estranharam muito a metodologia que adotamos, porque es- 
estavam por demais acostumados com as aulas tradicionais", e 
- o fato de ter adotado um sistema de avaliaçao diferente, sempre de- 
terminou reclamaçoes por parte dos meus alunos". 
- quanto ãs condições sõcio-econômicas dos alunos: 
- _, ,_ A ~ ^ ~ - "a maioria e de nivel socio-economico muito baixo: nao tem condiçoes 'de comprar nem folhas para a impressao de textos"; 
- "a maioria dos alunos trabalha -especialmente os do turno noturno-~e, 
por tal razao, chegam as aulas consados, desmotivados; alegam 'nao 
ter tempo para estudar, nao podem participar de atividades extraclas 
se, etc."; ' 
- "por problemas financeiros, muitos não pddem participar de visitas , 
viagens de estudo, excursoes ou de eventos culturais desenvolvidos 
na cidade"; e ' i
` - "muitos faltam as aulas, alegando que precisam trabalhar". 
- quanto ao relacionamento e integração com colegas professo - 
res na escola: 
- "muitos colegas, mesmo os a par da idëia de PPADS, se recusam a colabo 
bprar, elegando falta de tempo";
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- "temos colegas que se julgam donos do laboratórios e colocam impeci- 'lhos para sua utilizaçao";. 
_ 
z 
_ 
` ' ` “ 
¬-flgeralmente nossos colegas trabalham com metodologias tradicionais ¢ 
ensino, e isso traz dificuldades porque os alunos estao aconstumadas 
com tais metodologias"; * ` 
_
' 
~ "a direçao passou a colaborar, mas apenas depois que a coloquei a par 
› das ideias da proposta"; ' ' ' ' 
7 "senti~me isolado pelos colegas a partir do momento que a direçao i- niciou a colaborar com meu trabalho"; i ' 
~ "muitos colegas, quando convidados, recusaram-se a ajudar alegando 
que isso daria, para eles, muito trabalho"; e 
.- - "sinto dificuldades em conseguir conversar com colegas de outras are as sobre as ideias centrais do meu trabalho".
_ 
6.l.5.2 - Alunos '
_ 
A seguir estao listadas declaraçoes de alunos dos professores-
- aplicadores, obtidas por entrevistas ou pela analise das informa - 
ções adicionais constantes no questionãrio que responderam; 
- "a quimica e uma disciplina dificil de estudar: poucas aulas, livros mui 
to complicados, exige muito cãlculo matemático, tem muitos detalhes E fõrmulas dificeis de fixar, muitos nomes complicados, tem-se que acredi 
tar nas coisas, etc. "; - - - r '~ i ¬ 
i - "nos laboratõrios faltam muitas coisas"; 
- "as atividades extraclasse que o professor planeja conosco sao tnteres santes, mas nos causam problemas: custo elevado, horario de onibus, faI tas no serviço, reclamaçoes do patrao, etc."; 
- "outros professores reclamam que sõ trabalhamos na disciplina de quimica"; 
- "na opinião de alguns alunos, seria mais fãcil estudar a teoria e depois 
a pratica"; e . 
- "geralmente nao encontramos na biblioteca os livros e as revistas indica- 
dos pelo professor". 'L 
6.l.5.3 - Direções 
Entrevistas com diretores, supervisores, coordenadores de area 
ou com outras pessoas da administraçao das escolas »rproporoionaram 
informaçoes que, sumarizadas, permitiram identificar algumas dificuh 
dades: 
- "o fato de alguns professores não terem colocado a direção a par da propos 
ta a ser desenvolvida junto com suas respectivas turmas, impediu que os 
mesmos fossem mais bem ajudados e acompanhados"; i 
- "hã necessidade de horãrios para atividades extraclasse, o que causa tumul to na organizaçao dos horarios"; ` 
~ "
l 
- "nao se pode contar com a presença dos alunos fora do horario normal ¬= de funcionamento da escola; isso, determina, inclusive, reclamaçoes daqueles 
que trabalham"; _ ' '_ 
- "notamos que o maior envolvimento do professor nas suas atividades os so - 
bregarrega"; 
_ 
“
' “
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- "a escola tem problemas financeiros que dela independem e isso impede in- 
vestimentos em laboratorios (çompra de materiais, reagentes e equipamen- 
tos) e na biblioteca (aquisiçao de novos livros)";` 
- "as aulas, no laboratõrio, eram um pouco tumultuadas pelo excesso de alu- 
. 
- nos e pela forma como o professor controlava os mesmos", . 
- "na escola, existe um professor que se considera dono do laboratõrio, por 
que foi ele quem o montou hammuitos anos: as tentativas da direçao es- 
baram na irredutibilidade da atitude do mesmo", ' 
" ›-r -I f . ^ . .- f - o niye socio economico dos alunos e muito baixo e viagens de studo, ex- 
cursoes ou procura de materiais e extremamente oneroso para os mesmos"; 
- "a atividade profissional dos professores ê muito tumultuada por › outros 
compromissos em outras escolas; isso dificulta 0 contato mais direto do 
professor com seus alunos na escola"; e 
- "nas turmas noturnas os resultados obtidos pelo professor na operacionali 
zaçao de sua proposta, aparentemente nao foram tao bons quanto nas ttur- 
mas do diurno". 
6.1.5.4 - Colegas dos professores-aplicadores 
Algumas informações referentes a dificuldades apontadas e obti- 
das atravës de entrevistas com outros professores da escola onde o 
professor-aplicador atuava: ` 
- "alguns alunos comparavam o trabalho do professor com o meu"; 
- "acho que o colega exisgia muito dos seus alunos";
f 
II - os alunos do colega so falam nos trabalhos de quimica como forma de des- 
culpa para a nao apresentaçao dos solicitados por mim"; 
ii 
' "' "' - as aulas de laboratorio do colega, ao meu ver, estao muito desorganiza - 
das", ' ' 
- "meus alunos reclamam sobre as avaliações e passaram a cobrar o mesmo ti- 
po de avaliaçao na minha disciplina": e, ' ' 
4 ze - "tenho duvidas sobre a eficiencia da proposta desenvolvida pelo colega". 
6.l.6 - Realizações dos professores-aplicadores 
Na sequencia, sao indicadas algumas realizaçoes efetuadas pelos 
professores-aplicadores durante o desenvolvimento de atividades ex- 
... .- perimentais. Tais realizaçoes foram levantadas atraves das observa- 
..., , f 
II Il çoes in loco , ou pelos relatorios apresentados por alunos ou, ain 
da, enfatizadas e descritas pelos professores nas entrevistas e de- 
poimentos prestados, ocorridos durante o encontro final de Feedback 
de'Avaliação, realizado no final do ano letivo. São ` enfatizadas 
dois tipos de realizações: 
6.l.6.l - Materiais de baixo custo ou alternativo (mate 
. rial sucata) 
- aulas experimentais desenvolvidas com materiais trazidos pelos proprios a 
lunos: pedaços de azulejo ou marmore, tinta de caneta, cigarro, naftalina, 
casca de ovo, papel comum, lampadas queimadas, bijuterias, cotonetes, etc.
- 
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construçao, pelos alunos, com orientaçao do professor, de tubos de en- 
saio, baloes de destilaçao, condensadores, lamparinas, etc. (um profes - 
sor consegui que cada aluno construisse seu minilaboratorio caseiro); 
um professor~estava, juntamente com seus alunos, desenvolvendo um proje- 
to de obtençao de gas metano a partir de esterco de aviario; `- 
um professor desenvolveu junto com seus alunos a construção de modelos a 
tõmicos e moleculares com arame e bolas de isopor. Havia jã extraido co: 
rantes vegetais e usava-os como indicadores ãcido-base. Junto com os alu 
nos, montara aparelhos para medida de condutibilidade eletrica das soluÍ 
çoes. Estavam construindo um voltãmetro com potes de margarina e bastão 
de grafite, retirado de pilhas velhas; “ ' 
diversos professores trabalhavam com indicadores obtidos a partir de cas 
de cebola, casca de maça, do abacaxi e da beterraba; i 
diversos professores efetuaram improvisação de vidrarias de laboratõrio 
(pipetas, provetas, funis, copos, buretas), usando material descartavel 
(seringas usadas, copos comuns, tubos de vidro de lampadas fluorescentes 
etc;); . 
praticamente todos os professores usavam alguns reagentes quimicos, en- 
contrados no comercio local (soda caustica, acido muriatico, alcool, vi- 
nagre, acido citrico, etc.); 
um professor efetuou a montagem de um pHmetro e de um fotocolorimetro ru 
dimentar; z _ 
outro professor desenvolveu, juntamente com seus alunos, a construção de 
um forno para quimar cerãmica, calcinando, assim, tijolos, telhas e azu- 
lejos;_ - ` 
um professor, ao descobrir uma oficina fora de uso em outra escola da ci 
dade, estabeleceu convênio entre as direções no sentido de usã-la, parã 
ministrar aulas e construir materiais junto com seus alunos. 
, ~ 6.l.6.2 - Recursos materiais proprios da regiao 
Este aspecto esteve diretamente relacionado com 0 desenvolvimen 
to de atividades pratico-experimentais complementares. As r realiza 
çoes mais significativas foram: 
um professor constuiu um defumador e recipiente de salga de pescado, uma 
vez que a maioria dos seus alunos eram filhos de pescadores;
A 
um professor, mensalmente, convidava, depois de decidir quem seria convi 
dado junto com seus alunos, uma pessoa da comunidade para falar sobre um 
assunto ou conteudo de quimica que utilizava na sua atividade profissio- 
nal diãria; 
alguns professores levam seus alunos nas oficinasdou locais onde 4 algum 
principio quimico era aplicado ípor exemplo: oficina de baterias, indis- 
tria metalurgia, fãbrica de ceramica, etc.) e lã pediam a um técnico que 
explicasse os conteüdos quimicos envolvidos nos respectivos processos; 
vãrios professores desenvolveram atividades experimentais onde os alunos 
apreendiam a fazer anãlise de farinhas da região, utilização de ƒofolhas 
de parreira para obtenção de vinager, obtenção de aduboänitrogenado para 
cultivo de horaliças, usando esterco de aves, anãlise de mel, obtenção 
de laca de madeira a partir de serragem de imbuia, obtenção de õleo de 
mamona, obtenção de cola para madeira, obtenção de compensados a pattir 
lda serragem, fabrico de sabões com restos de animais, fabricação de rezi 
nas, filtros de carvão ativo, tijolos, papel, etc.; `
`"
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' 6.l.7 - Depoimentos dos professores-aplicadores 
Durante o encontro de Feedback/Avaliaçao, realizado no final do 
ano letivo, foi solicitado aos professores-aplicadores *presentes 
(n=lO) que fizessem depoimentos livres sobre a sua participação `na 
operacionalização da proposta, em termos gerais e particulares, le- 
vando em conta os PPADs por eles adotados e aplicados. 
Na seqüencia, sao apresentados opinioes ilustrativas, obtidas a 
f 4. ~, partir da analise e sintese de informaçoes gravadas ou registradas 
em arquivos apropriados. 
"Eu me tornei mais segura e comunicativa, com vonatade de melhorar ainda 
mais". i 
"A participação no projeto ajudou muito, pois, se analisarmos a situação an- 
terior, onde trabalhava de forma isolada e sem contato com os outros profes 
sores, certamente não teria mais forças para continuar caminhando". * 
'_ 
"...começei por fazer um diagnostico da realidade de onde vinha meu aluno : 
_ 
procurei saberwo que fazia, qual a função que desempenhava, como desempenha 
va esta função. A partir destes dados, ë que comecei a trabalhar em cima dã 
proposta...". \ 
"... no fim de cada ano, eu notava que meus alunos estavam muito insatisfei- 
tos com meinhas aulas e achavam a quimica muito dificil. Por isso eu achei 
que participar do trabalho para o qual tinha sido convidada era uma oportu- 
nidade para renovar-me... Era isso que eu estava precisando. O primeiro pas 
so tinha que partir de mim". 
`" 
ø › "Vejo que estamos no caminho certo, a ideia funciona, desperta o í interesse 
do aluno, modifica seu comportamento. Isso me leva a concluir que o maior 
culpado pela ma qualidade do ensino e o proprio professor". 
"... mas, a minha maior preocupaçao no inicio do ano com os alunos era o pro blema que enfrentava com os mesmos, pois eles tinham 'medo' de mim, achando 
que eu era o 'todo poderoso'"; 
"... eu sabia que estava investindo numa coisa que teria retorno, nao so pa- 
ra meus alunos, mas principalmente para mim", 
._ "... aos poucos, as aulas para mim se tornaram mais agradaveis, certamemte 
tambem para os alunos, pois o interesse melhorou; inclusive, deixei de dar 
tanta aula de quadro e giz...". ` ` 
"O relacionamento com meus alunos mudou demais...Hoje eu sou uma pessoa di- 
ferente para eles; passamos a nos respeitar mutuamente", 
"A minha metodologia era muito de quadro e giz; hoje, mudei radicalmente.. " 
"Hoje vejo meus alunos mais satisfeitos, quase nao reclama mais de . minhas 
aulas e da quimica. O meu relacionamento com eles mudou tambem..."¿ 
"... agora consigo relacionar melhor a quimica com exemplos prãticos". 
"Eu mudei muito. Fiquei mais motivado, consigo me relacionar melhor com os 
meus alunos, participo mais de suas coisas, agora dar aula parece ser mais 
gostoso. Antes eu não conversava com meus alunos, chegava na aula e sõ da- 
va conteudos. Agora tanto eu como meus alunos questionamentos juntos sobre 
os conteúdos que tratamos". 
"A metodologia? Mudou tudo. Meu modo de dar os assuntos, o encaminhamento , 
etc. Antes, eu nao tratava assuntos relacionados com o cotidiano; agora , 
passei a trazer exemplos de fora e pedir aos alunos que também façam isso".
J3l 
"Eu procurei trabalhar mais com os alunos. Eu nao os deixava fazer nada,dava 
tudo' ronto; a ora, eu me conscientizei que eles podem fazer coisas, odem 
z . 
g 
. â . . .
p 
pesquisar e desenvolver trabalhos sozinh0s".. ' 
"Minha participação na proposta mostrou que devemos estar sempre em evolução 
e pesquisando para poder desenvolver coisas novas". ' ` 
"Eu mudei totalmente a metodologia de trabalho, pois tinha uma seqüência de 
trabalho e conteüdos com poucas aulas Praticas, ficava sõmente com teoria 
em sala de aula. Posso dizer que mudei radicalmente: fiz novas prãticas,não 
aquelas tradicionais que estão no livrinho do laboratorio; desenvolvi semi- 
narios com os alunos, incentivei-os a fazerem trabalhos e os apresentar em 
sala de aula... Tal procedimento não prejudicou em nada o d desenvolvimento 
normal das aulas, pelo contrario. Daqui por diante mou procurar não ' fugir 
dos principios que adotei ou a novos que possa adotar: assim, certamente , 
meu trabalho vai melhorar ainda mais". 
f , f - "O andamento dos conteudos ate foi mais rapido, pois fazendo experiencias no 
laboratorio, os alunos puderar relacionar melhor teoria com a pratica: o re sultado disso foi a melhoria no desempenho demostrado pelas avaliaçoes". 
"Em relaçao aos conteudos, procurei fazer modificaçoes no sentido de nao mais 
os apresentar certinhos, acabadinhos...". 
"Participar da pesquisa foi muito bom... Cresci nela, me tornei mais acessi- 
vel aos alunos, meu relacionamento com eles mudou totalmente, acho que es- 
tou mais humilde... Na verdade, os PPADS que adotei tornaram minhas i aulas 
ii' mais ricas, dã`o crescente interesse dos meus alunos pela quimica". 
6.2 - Abordagem Quatitativa dos Resultados, 
Na abordagem quantitativa, sao considerados os dados a w partir 
dos questionarios ( ver Apendices, itens l2.5 e l2.6) respondidos 
por professor (N=l8) e alunos (N=589). No questionario dos professo- 
res, constavam cento e cinco (lO5) itens, enquanto no dos alunos,cin 
quenta e cinco (55). 
,_ Ambos os questionarios comportavam cinquenta e cinco (55) itens 
,. ~ comuns a professores e alunos (os de numeros l a 55), com opçoes a 
serem por eles assinaldas, conforme uma escala de atitudes do tipo 
Likert, com valoraçao arbitraria e variavel de l (opçao "nunca a 5 
(opçao "sempre"). No questionario respondido pelos alunos, constava, 
ainda, uma sexta opçao do tipo "nao sei" em cada item. Tal opçao foi 
utilizada como critërio de rejeição do item, caso o mesmo apresentas 
se um percentual igual ou superior a dez por cento (lO%). Segundo 
Valente emialii (l986), "o item teria o seu grau de validade discuti 
vel, o que caracterizaria baixa confiabilidade do mesmo "(p.6). Ado- 
4 .‹ ~ tado tal criterio, para efeitos de analise e interpretaçao, os itens 
4, 6, 8, l8, 32, 36, 4l, 50, 52, 53 e 54 foram desconsiderados, quer
4 no questionario respondido pelos alunos, quer no respondido i pelos 
professores. '
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~ ,. Na Tabela l do Anexo I, sao apresentados os dados do Questiona- 
~ A rio de Ayaliaçao do Professor pelo Aluno, Inclui as freqüencias ab- 
solutas e percentuais, bem como as médias ponderadas dos diferentes 
itens, considerando a amostragem total de alunos que o z respondeu 
(N=589). Para efeitos de anãlise e interpretação, tais médias pode- 
rão ser tomadas como critério de desempenho dos professores na ope- 
racionalização da Proposta, segundo a opinião dos seus prõprios alu 
nos. 
Na Tabela.2 do Anexo 1, são apresentados os dados do Questionã- 
rio de Auto-Avaliação do Professor. Inclui as freqüências absolutas 
e percentuais, nas varias oçoes dos diferentes itens considerados , 
e as mêdias ponderadas para cada item. Na organização da ibTabela, 
duas situações foram consideradas: uma anterior (A) e, outra, poste 
rior (P) ã operacionalização da proposta por parte dos professores. 
._, ` ~ Nestes termos, a situaçao A se refere a auto-avaliaçao dos professo 
res em relaçao ao processo de ensino e aprendizagem em quimica que 
. .` . 
desenolviam antes de se integrarem na operacionalizaçao da proposta 
e a situação P, ã ação docente que passaram a executar em decorrên- 
cia da mesma, ã luz dos diferentes itens do questionãrio por eles 
respondido. '
' 
A partir dos dados da Tabela.2, foi montada a Tabela 3 d0'- Ame 
xo H, “Tal Tabela se refere ao Teste do Qui-Quadrado (X2), atraves
, do qual foram comparadas as medias ponderadas, expressas pelos pro- 
fessores nas situação anterior (A) e posterior (P). Para tanto,pro- 
curou-se verificar aceitação ou rejeição da hipõtese de nulidade pa 
ra cada item considerado (H0= não existe diferença significati em- 
tre as situaçoes A e P). Para efeitos de analise e de interpretaçao, 
À ~ .- uma ocorrencia elevada de itens com rejeiçao da hipotese nula pode- 
.- ` ria ser um indicador favoravel a proposta de processo de ensino e 5 
prendizagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamentação em PPADs. 
..., ~ .- Na intençao de se estabelecerem comparaçoes entre as medias pon 
deradas expressas pelos professores e alunos, em relaçao aos “ dife 
rentes itens comuns nos questionarios respondidos por ambos os gru- 
pos, foi construido o Diagrama de Dispersao l do Anexo 2. Neste Dia 
grama, a linha diagonal representa coincidencia plena entre as opi- 
niões "mêdias" expressas pelos alunos, na avaliação de seus profes- 
sores com aquela expressa pelos prõprios professores em suas auto-a 
valiações. 0 afastamento da linha representa divergência de opini›- 
ões "mêdias" em relação ao item considerado: quanto maior o afasta- 
.J X
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mento, tanto maior o grau de divergência entre os p?5fêš§õr 
seus.respectivos aiunos ou vice-versa. Na definição do grau desta 
divergência, foi adotado um vaior arbitrãrio ("de1ta“= diferença)em 
centímetros, a partir do quai poderao ser caracterizados grupos dis 
tintos de itens. Atravês deste Diagrama, na anãiise e interpretação, 
pretende-se obter inferências comparativas entre as opiniões dos 
professores e aiunos atravês das mêdias ponderadas de cada item con 
siderados nos respectivos questionãrios. 
Para a construção de tai Diagrama, foram utiiizados os dados da 
Tabeia 4 do Anexo I, na quai as mêdias ponderadas dos dois gnupos 
considerados estao dispostas em ordem decrescente de vaiores absoiu 
tos. Aiiocaiização pontuai de cada item foi, então, definida a par- 
tir do cruzamento do referido item, obedecida ã sua ordem ciassifi 
.- catoria. 
Procurou-se, ainda, comparar o desempenho giobai de cada profes 
sor na opiniao de sua respectiva turma de aiunos, Para tanto, f foi 
organizada a Tabeia 5 do Anexo I. Nesta Tabela, as grandes mêdias 
(escores totais), sao dispostas em ordem decrescente. 0 termo gran ~ 
des mêdias" se refere, no caso,_ã mêdia aritimêtica dos quarenta e 
quatro (44) itens comuns considerados nos respectivos questionãrios 
(escores totais). Tais vaiores, na Tabeia, são apresentados em or- 
dem decrescente. 
Finaimente, a partir dos dados da Tabeia 5, foi constuido o Dia 
gram 2 do Anexo 2, Neste Diagrama, os pontos distribuidos ao Iiongo 
e mais ou menos afastados da diagonal, representam a posição dos 
respectivos professores, em relação ao desempenho comparativo, se- 
gundo a opiniao de suas respectivas turmas de aiunos. Para efeitos 
de anãiise e interpretação, adotou-se, também um "deita" arbitrãrio, 
no sentido de caracterizar diferentes situações de desempenho dos 
professores.
'U
7 - ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO 
Este capitulo trata da anãlise e interpretação dos resultados, 
obtidos através do uso da Avaliação Iluminativa, em relação ao de- 
senvolvimento da proposta de processo de ensino e aprendizagem ¬em 
Quimica, no 20 Grau, fundamentado em PPADs. 
Consoante com o objetivo geral do presente Trabalho, pretendeu 
-se avaliar a proposta desenvolvida por dezoito (l8) › professores 
que, a partir da adoção de PPADs, operacionalizaram-nos durante o 
ano de l988. Desta forma, a avaliação global, ao atender aos dife- 
rentes objetivos especificos, pretendia, entre outros, envolver 
professores numa pesquisa sobre suas prõprias ações docentes, in- 
vestigar a relaçao entre os PPADs`e seus desempenhos docentes, i- 
dentificar vantagens, desvantagens ou dificuldades e ¡justificati- 
vas para o uso dos PPADs como fator de melhoria do ensino de Quimi 
ca, alëm de oportunizar subsidios para uma tomada de decisão rela- 
tivamente 3 institucionalização da proposta, 
Neste intento, a anãlise e interpretação procura, inicialmente 
interpretar o significado e o direcionamento dado aos PPADs pelos 
professores na sua operacionalização. Na seqüência, discorre-se so 
Õrfi as diferentes vantagens, desvantagens ou dificuldades, aponta- 
das nos instrumentos de coleta de dados e informações empregados , 
Posteriormente, são consideradas as realizações decorrentes da iae 
plicação da proposta. E, por ultimo, procura-se interpretar as di- 
ferentes informaçoes a partir dos dados quantitativos, buscando-se 
nos mesmos, os elementos que esclareçam, reforcem ou confirmem as 
interpretações anteriores, 
Salienta-se; ainda, que a anãlise e interpretação pretende man 
ter, tanto quanto possivel, coerência interna ã luz do Marco Refe 
rencial Teõrico explicitado no capitulo 4 do presente Trabalho.
_
J
_ 
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0 Quadro 6 da folha lO5, relaciona os diferentes PPADs que, ado 
tados pelos respectivos professores, foram por eles operacionaliza- 
dos.
V 
.- ,.,, 
A analise e interpretaçao da listagem do referido Quadro, toman 
do-se como referência as informações advindas dos diferentes instru 
mentos de coleta de dados, possibilita discorrer sobre eles e inter 
,‹ preta~los quanto ao direcionamento que lhes foi dado, durante suas 
operacionalizações. Tais direcionamentos permitem, ã primeira anãli 
se, interpreta-los sob a õtica das diferentes concepções e áãnfases 
,V ` curriculares qúe, por sua vez, estao relacionadas as diferentes teu 
rias de ensino e aprendizagem, implicitamente, presentes durante a 
operacionalização individual dos PPADs pelos professores. Em outros 
termos, os direcionamentos percebidos estavam intimamente vincula- 
dos ãs concepções pedagõgicas de cada um dos professores. Coerente 
com a liberdade que cada um deles teve ao fazer suas escolhas, du- 
rante o desenvolvimento da proposta e, mesmo depois, nas discussões 
e no feedback de avaliação, não se procurou interferir ou influen - 
ciã-los a este respeito. 
Assim, na seqüência, cada PPAD serã considerado, analisado e in 
terpretado de acordo com tais pressupostos. 
_ , .f , II I 
' ~ , 
l9 Principio o aluno como agente da construçao de seu = pro- 
prio saber". 
Este PPAD foi adotado por doze (l2) professores. Segundo as jus 
tificativas apresentadas pelos mesmos, pretendia-se oportunizar a 
preparação, apresentação e discussão de conteúdos que fossem de 
interesse dos alunos. Desejavam, ainda, encorajã-los a manifestarem 
suas prõprias opiniões e a darem uma contribuição pessoal no senti- 
z- f do de, atraves do debate de ideias, facilitar-lhes a aprendizagem . 
Em suma, pretendiam tornar o aluno um participante ativo no proces- 
so de ensino e aprendizagem, atraves da motivação, curiosidade e 
espirito critico, característico dos jovens. 
Este_direcionamento pode ser interpretado como uma concepção de 
ensino de quimica contrado no aluno, no qual o processo de ensino ë 
priorizado, para munir o estudante de uma certa autonomia intelectu 
al, no sentido de ele mesmo fazer suas escolhas e i interpretações 
, ~ A nas situaçoes ou fenomenos, dentro ou fora de seu contexto escolar. 
Desta forma, este tipo de PPAD cuja operacionalizaçao leva o
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ensino de quimica a estar centrado no aluno no aluno, tem muito a 
ver com as teorias.educacionais que apregoam o desenvolvimento de 
Processos cognitivos (Moreira, l987:252{ - É - ~ 
~ 29 ¬ Principio "relacionar e associar os conteúdos de .quimica 
com o cotidiano do aluno" '- s i_' . 
Este PPAD foi operacionalizado por sete (7) professores. Confor 
me Suas Juâtificativas especificasi trabalhar com tal principio se- 
ria uma forma de, ao enfatizar aspectos do cotidiano, dar significa 
do ao conhecimento (conteudo quimico). O fato de determinados con- 
teudos serem significativos para o aluno, determinaria um maior in- 
teresse com a conseqüente melhoria na aprendizagem, pois "o conteü- 
d .4 
^ a ., . ¬ . . -f - o, como experiencia significante para o individuo, e vital"(Morei- 
ra, 1987153). 
` 
a
l 
Assim, este.PPAD, como o anterior, parece também direcionar a 
atenção no processo de aprendizagem, porëm de uma forma diferencia- 
da daquele: enfatizam-se os processos pessoais de crescimento, de 
auto-realização, mas o conteúdo -o que.ë ensinado- parece ser 
z- 4 mais importante que o "como" tal conteudo e ensinado. ` 
Varios pesquisadores brasileiros têm-se posicionado em -relação 
ã questão do cotidiano. Lutfi (l986), por exemplo, considera que "o 
cotidiano ë a vida diãria impregnada pela propaganda e a reflexão 
sobre esse cotidiano ë 0 trabalho de fazer emergir o extraordinário 
.- _ daquilo que e ordinario "(p.l52). 
0 direcionamento deste principio implica considerar que, no en- 
sino de quimica, se tomem como ponto de partida situações de iinte- 
resse imediato do aluno -o que ele vive, conhece ou sofre influën - 
cia direta- e que aõranja conhecimentos já desenvolvidos de modo a 
lhe permitir analisar criticamente a aplicação deste ¬conhecimento 
na sociedade. Atravës destas anãlises, os alunos poderão ¬perceber 
as relações entre ciência quimica e a tecnologia, compreender o âa- 
vanço tecnolõgico e o avaliar. Dessa forma serão evidenciadas as 
inter-relações entre ciência quimica e tecnologia quimica e ocorren 
do isso, poder-se-ão entender criticamente as implicações sociais 
,. da propria quimica. › 
4 4 .- f¬ .- Em ultima analise, e na enfase dado ao ensino atraves deste PPAD 
que a quimica pode ser um meio importante para entender e controlar 
o ambiente, seja.ele natural ou tecnolõgico. Valoriza-se, desta ma-
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neira, , um entendimento individual e coletivo dos principios quimi- 
cos como forma de entender e lidarlcom problemas individuais ou cole 
tivos. Pretende-se que o aluno aprenda a aplicar tais principios e a 
fazer generalizações a partir do aprendido na compreensão e controle 
dos fenômenos quimicos, relacionados com problemas do seu dia-a-dia. 
' 
39 e Principio "a química como uma ciência que pode ser compreen 
dida através de experimentos e equipamentos simples" 
Este PPAD foi operacionalizado por sete (7) professores. Confor- 
me suas justificativas, traöalhar com tal PPAD estimularia a criati- 
vidade do aluno na confecção de materiais simples, oportunizando põr 
- ø , 4 ,- , em pratica suas proprias ideias e habilidades manipulativas, atraves 
de uma atividade experimental em que o aluno construiria seus prõpri 
os meios de aprendizagem. , ~ »
' 
Trabalhar com este PPAD também significa uma ênfase no processo 
de ensino e aprendizagem. Entretanto, ao contrãrio dos anteriores, o 
importante ë o Vcomo" o conhecimento (conteudo quimico) ê transmiti- 
do e a aprendizagem facilitada. Em outros termos, prioriza uma tecno 
logia de instrução, em que o conteudo ë visto como um meio para pro- 
duzir determinado produto. Apesar da ênfase no processo, o foco não 
esta propriamente no aluno, em sua relação com o material, mas na 
forma prãtica de, adequadamente,.o professor organizar o material pa 
ra uma eficiente elaboração do conteudo. 
Evidentemente, uma vez que, nem sempre o material f imstrucional 
esta disponivel ou ë adequado, propor material alternativo e de bai- 
xo custo não deixa de ser uma forma de, tambem, suprir 'deficiências 
materiais do prõprio sistema escolar... 
49 - Principio "ensinar quimica atravës da inquirição e/ou ques- 
tionamento" E 
Este PPAD foi adotado por cinco (5) professores. Conforme ' suas 
justificativas especificas, a operacionalização de tal principio tor 
naria o processo de ensino e aprendizagem de certos conteudos um 
desafio para os alunos e ë, somente quanto um determinado conteudo ê 
apresentado de forma desafiante, que ele se torna significativo.Des- 
ta forma, desafiado, o aluno teria condições de buscar soluções por 
conta propria.
\ 
g _ _\
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Na verdade, inquiricao e/ou questionamento sao procedimentos pre 
conizados por muitas metodologias de ensino, independentemente dos 
diferentes enfoques que lhes deem sustentação. 
-59 - Principio "a quimica como conhecimento historicamente cons- 
truido" » E ~ - 
Este.PPAD foi adotado por quatro (4) professores. De acordo com 
suas justificativas especificas, com o mesmo-pretendiam desmitificar 
~ ,- _. 
a ciência quimica, ao demonstrarem que ela nao e estatica, mas que Ê 
volui com 0 tempo. Tais professores, concordantes com Bernal (l969), 
acreditavam que proporcionariam ao aluno a mensagem que "a reflexão 
sobre o passado como forma de compreender o presente ë antever o fu- 
turo" (p.3l) do desenvolvimento cientifico. Acreditavam, ainda, que 
` ._ À , situar o aluno frente a historia da ciencia e de suas teorias e situ 
ar o nivel de conhecimento da sociedade em que se vive. No fundo,pre 
tendiam com este PPAD adotar uma forma didãtica que possibilitasse a 
seus alunos uma melhor compreensão de conceitos, leis e u"principios 
bãsicos da quimica. 
z ~ _ _ . . . _ . 
_ 
Este PPAD e, pois, um recurso util no sentido de tornar o ensino 
de quimica um ensino critico, posto que pode mostrar coexistência de 
explicações diferentes para o mesmo fato e isso determinaria confli- 
tos que poderiam ser superados atravës de explicações que sintetizem
z retomem ou alterem conhecimentos anteriores, no proposito de os tor- 
marem cada vez mais abrangentes. Esta forma de historicizar a quimi- 
ca serve como meio auxiliar na construçao de uma nova perspectiva , 
que registra as dificuldades no processo de criação cientifica, não 
como verdade final ou acabada, mas como um processo que ê fruto do 
,_ ~ pensamento e da sociedade humana, uma especie de traduçao da realida 
de da natureza construida pelo e para o homem, sendo, portanto, pas- 
sivel de modificações, falhas e revisões. ' ' `
- Este direcionamento no enfoque historico encontra suporte em di- 
versos autores. De forma especial, Bernal (l969) ë quem melhor :tra- 
duz o sentido deste direcionamento: "a ciência ë muito mais que 'a 
simples soma de fatos, leis e teorias, criticando e muitas vezes des 
truindo tanto como constrõi"(v. l, p.3l).
.i40 
69 « Principio ta pesquisa como fator.de-compreensão do conheci 
mento quimico"z ^ ' 
Este PPAD foi adotado por quatro (4X professores, Atravës 4 de 
Suas justificativas, tais professores pretendiam incentiva a auto- 
aprendizagem, adquirir novos hãoitos de ieitura e motivação atravës 
da constante atuaiizacão dos conhecimentos quimicos mais recentes , 
divulgados em noticiais de jornais, revistas, periõdicos, etc. 
79,* Principio "a quimica como uma ciência experimental" 
`_ ESte PPAD foi adotado por quatro (4) professores, que, conforme 
suas justificativas especificas, tinham o propõsito de uma vivência 
maior dos alunos nos laboratõrios e o seu envolvimento com o método 
cientifico. O alcance de tais propõsitos possibiiitariam melhor in- 
tegração entre o conhecimento teõrico e prãtico, atravës dos iquais 
o aluno poderia relacionar conhecimentos a partir das u generaliza- 
çoes sobre resuitados experimentais. 
Este PPAD parece ter uma forte fundamentação e embasamento na 
Lei 5692/l97l, que apregoava o desenvoivimento do pensamento lõgi- 
co e a vivencia do metodo cientifico e suas aplicaçoes. AmAmpara4se 
em algumas premissas fundamentads; 
_- 0 conhecimento de conceitos tem grande importância na quimica,
4 principalmente na faixa etaria em que os alunos se encontram; 
- muitas vezes, experimentos bem simoies são suficientes para e 
_ .- - lucidar ideias, conceitos e principios basicos; e 
- o trabaiho de laboratõrio ë essencial para o hãbito de inves- 
tigar e deve fazer parte integrante do trabalho docente com a par- 
ticipaçao ativa dos alunos. 
Se, por um lado, a operacionalização deste PPAD pode estar liga 
da ao método cientifico, por outro, ë inegável sua importãncia` no 
ensino de quimica, quer em questões relacionadas ã aprendizagem de 
habiiidades nanipuiativas e intelectuais ou conceitos bãsicos, quan 
to ãquelas relacionadas com a compreensão da natureza e do desenvol 
vimento da investigação cientifica. Desta forma, a experimentacão 
deve estar presente no ensino de quimica e esta presença ë indiscu- 
.. tivei quando se analiza o proprio caráter da quimica, por natureza, 
"uma ciência exmperimentai".* ` 
* Este direcionamento já foi anteriormente defendi-dozpelo autor do presente Tr_a_ 
balho, no artigo “O experimento -no..ens¡'no de quimica". In: Revista da Facuida 
de de _Fi_ioÀsofi;a_,A 7C_i,é`n_c_|`a_s_ie,`_Le_t¿_ra_s_'daí'ZU_ni_v_eZr_s¬Zi`_da_de`Zd_e”'_PZaszso Fun_d_o.Passo Fundo 
2â;Y1-4, 1963/1970. .
S
,l4l 
0 direcionamento deste PPAD prioriza, portanto, 0 uso do labora. 
tõrio, sem que isso signifique utilização pura e simples de materi - 
ais ou um experimentalismo por si mesmo~ 0 que ë priorizado ë oportu 
nizar ao aluno entrar em contato com os fenêmenos e ter possibilida- 
des de estabelecer modelos explicativos para os mesmos. Isso signifi 
ca que, durante o experimento, o aluno observe, organize suas obser- 
vações e represente-as de acordo com sua linguagem e, o que ê mais 
importante, disucuta sua interpretação sob diferentes perspectivas. 
.- ` 
_ Assim, para este PPAD e fundamental que o aluno, ao realizar ex- 
perimentos, elabore perguntas, discuta suas idêias, formule hipõte - 
. ._ . ses, cometa erros alem dos muitos acertos, mas que possa encdntrar 
~ .- soluçoes proprias para problemas especificos. Cabe ao professor, ao 
aceitar as explicações formuladas pelos alunos a respeito dos fenõme 
nos quimicos estudados, encaminhar los a interpretaçao e =explicaçao 
destes fenômenos. ' -
V 
89 - Principio "promoção e desenvolvimento de atitudes e habili- 
dades cientificas" - 
c Este PPAD foi adotado por três (3) professores. Conforme *suas 
justificativas especificas, os mesmos objetivavam, prioritariamente, 
o desenvolvimento de atividades e habilidades inerentes ao m mêtodo 
cientifico e a vivência efetiva de seus diferentes passos. 
.- 
O direcionamento deste.PPAD esta voltado no sentido de dotar o 
aluno de uma certa competência no uso de processos que são bbãsioos 
para a compreensao e entendimento do conhecimento quimico. -Desta
` forma, o estimulo a curiosidade sobre fatos, a capacidade de rela- 
cionã-los, a formulação de hipõteses interpretativas dos mesmos e a 
proposição e o desenvolvimento criativo de propostas experimentais 
para a testagem destas hipõteses, são indicadores desta competência. 
90 - Principio "atravês da quimica promover a interação social 
entre os alunos" . 
Este PPAD foi adotado por três (3) professores. De acordo z com 
suas justificativas especificas, pretendiam maior participação dos 
alunos. como grupo atuante e ativo, proporcionando gerar-se um cli- 
ma mais propicio ã troca de idêias e experiências de auaprendizagem 
comuns em sala de aula. 
O direcionamento deste principio envolve, então, como forma pre 
ferencial de trabalho docente, uma grande preocupação com metodolo- 
gias ativas e emprego de equipes de trabalho na apresentação de te-
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mas especificos ou no cumprimento de tarefas solicitadas pelos pro- 
fessores, ' ” 
lOQ ¬ Principio "o conhecimento'quimica como dominio popular" 
este PPAD foi adotado por tres C3] professores, Segundo suas jus 
tificativas especificas, com a operacionalização de tal 1 principio 
_. ` pretendiam trazer a consideração e a discussão dos alunos os denomi- 
nados "saberes_populares".'Argumentavam que, em assim procedento,es- 
tariam mostrando que a quimica.ë um componente presente na ccuttura 
popular, mesmo que de forma não sistematizada e, como tal, ë um con- 
becimento que pode ser assimilado e utilizado por pessoas simples,in 
dependentemente da capacidade intelectual de cada um. 
O direcionamento dado por tais professores a este principio pare 
ce estar relacionado com a firme crença de muitos de que o conheci - 
mento presente nos saberes populares tem uma lõgica prõpria e uma a- 
plicação direta, importante como forma de subsistência, através de 
atividades profissionais executadas por muitas pessoas, que, zmesmo 
fazendo uso da quimica, nunca a estudaram de forma sistemática. Com- 
preender como tais pessoas fazem uso diario de um conhecimento empi- 
rico, muitas vezes passado de geracao a geracao, ë uma forma de 
' 
a- 
Prendizagem especialmente significativa para aqueles alunos que con- 
vivem com tal tipo de experiencia, seja ela uma atividade *afamiliar 
ou uma atividade relacionada com o`seu trabalho fora da escola.Assim, 
segundo Reynaldo (l988), o resgate dos saberes populares em quimica 
1-.. assume significado especial na integraçao escöda(saber sistematizado) 
š ôómunidade (dona de um saber assistematizado, transmitido de ge- 
ração a geração), pois valoriza e integra, iqualitariamente, cultura 
academica e popular. ' i 
i 
A operacionalização deste PPAD direciona-se, portanto, ã compre- 
ensão de uma realidade que constitui o mundo da vida cotidiana z de 
muitos alunos trabalhadores, Tal mundo não ë somente formado por uma 
realidade certa, por pessoas comuns em conduta e procedimento ordinš 
rio que imprimem as suas vidas; ë um mundo que se origina no pensa- 
mento e na ação destas pessoas, sendo tomado como real por eles. Lo- 
go, antes de tratar de uma ciëncia sistematizada, ë importante tten- 
tar esclarecer os fundamentos dos conhecimentos da vida cotidiana pa 
ra, depois, na evolução do prõprio processo de ensino e aprendizagem, 
estabelecer sua sistematização, dando-lhes a devida conotação cientí 
fica.
\
ll? - Principio ia quimica.como.suporte para a educação ~_ambieg' 
tai" ~ r 
este PPAD foi adotado por três (Bi professores. Nas justificati- 
vas especificas apresentadas por eles p5de¬se perceber, claramente , 
o propõsito fundamental deste pffncipio: o significado e o papel so- 
cial da quimica na relação exploração/conservação dos recursos natu- 
rais do meio ambiente. .Ê - " ' ~- 
H 
' 
. 
A' i
› 
O direcionamento, na operacionalização deste principio, tem 'por 
pressuposto que o trabalho em sala de aula deve partir do ».Áprõprio 
contexto do aluno e do seu meio, para que ele possa avaliar, através 
da quimica, quais as implicações politicas, econômicas e de ausaüde 
que determinam.acontecimentos de certas realidades ambientais em 
sua comunidade e quais as conseqüências, para ele, como cidadão, em 
convivio com outros desta comunidade. Da mesma forma que os aconteci 
mentos da realidade ambiental, devem vir de fora, a partir da expe- 
riência e da vivência prõprias do aluno, devem ser tratados diferen- 
temente os te×tos`de leitura escolar que constumam colocar a ciencia 
.- ~ quimica como responsavel pela destruicao da natureza, Na realidade,a ~ ,. 1. ~ questao esta no mau uso da quimica, e esse uso depende de zdecisoes 
politicas, geralmente, tomadas a`revelia da comunidade. 
s Ensinar quimica como suporte para a educaçao ambiental, antes de 
ser uma postura pessoal do educador, ë despertar, no aluno, a cons- 
ciência de ser a quimica também' um meio, um instrumento, que possi- 
bilita conhecer melhor o meio fisico, biolõgico e social em que se 
vive e, assim, respeitã-lo e ajudar a conserva-lo. 
129 - Principio "a interdisciplinaridade como fator de I integra 
Çao da quimica comooutros saberes" 
Este PPAD foi adotado por dois (2) professores. Conforme ú ›suas 
justificativas especificas, atraves deste principio, pretendiam le- 
- 
,~., A var seus alunos a desenvolverem uma visao unificada de ciencia, mos- 
trando-lhes que a quimica ë parte integrante de uma totalidade maior, 
representada pelo conhecimento cientifico, desenvolvido e facumulado 
pelas'civilizações. 
Embasados em dais propõsitos, o direcionamento a este principio 
¢- -_ .M esta relacionado a formaçao global do aluno, no sentido de saber re- 
lacionar conceitos, leis, principios e teorias de forma _ integrada 
nos diferentes planos do conhecimento cientifico.
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l3<.> - Principio "atividades extraclasset como forma de apoio ã a- 
prendizagem; ã Onganizeção e ã aplicabilidade do connecimento quimi- 
co" I 4 
` 
_ 
.~ ~ 
Eâte PPAD foi adotado por dois C2) professores. Segundo suas jus 
tificativas; tal principio.seria um recurso a mais para motivar, des 
pertar o interesse dos alunos, promover o envolvimento coletivo e a~ Superaçao de dificuldades individuais. ' . 
0 dir&Cionamento dado a este principio implica o envolvimento de 
diferentes tipos de atividades extraciasse: visitas a industrias,par 
ques, museus, õrgãos tëcnicos de pesquisa ou de controle de proces- 
sos quimicos, laboratõrios, montagem de quadros-murais, etc. Entre - 
tanto, como atividade extraclasse, ë oportuno salientar que não 
teriam maior sentido como estrategia de ensino e aprendizagem, ; se 
não ocorerem atividades complementares em sala de aula, através das 
quais os alunos possam relatar, analisar, questionar e relacionar o 
que foi observado ou constatado com o conteudo especifico a que se 
relacionam tais atividades. _ 
- Tendo em vista os diferentes direcionamentos pretendidos e dados 
pelos professores ao adotaram seus PPADs e, relacionando a forma co- 
mo os mesmos foram.operacionalizados,'a partir dos dados coletados , 
fica evidenciada a preocupação de todos os professores em centrali - 
zar suas atividades docentes nos alunos, permitindo e incentivando- 
os no sentido de que eles sejam agentes ativos na construção de seu 
prõprio saber (conhecimento quimico). Esta preocupação foi evidencia 
da empiricamente na observação direta ou indireta das diferentes for 
mas adotadas no relacionamento dos conteudos tratados e em L estudo 
Com o dia-a-dia dos seus educandos. Como exemplos de formas utiliza- 
das na concretização deste proposito, podem ser lembradas a ativa u- 
tilização de materiais alternativos e recursos locais, derecionamen- 
to ao desenvolvimento de habilidades cientificas, promoção de objeti 
vas formas de interação social entre os alunos e adoção de uma postu 
ra docente que permitisse e estimulasse o questionamento e inquiri- 
ção'durante as aulas, Evidentemente, respeitadas as individualidades 
de cada professor, tais preocupações foram .atendidas em diferentes 
graus de intensidade ou de eficácia, com maior ou menor habilidade.. 
~ ,.. mas sempre presentes em suas açoes docentes diarias. 
Percebeu-se, também, que demostraram eficientes formas de . ação 
docente no sentido de possibilitar aos seus alunos compreensão e en- 
tendimento das redações entre quimica e problemas ambientais comuni-
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tãrios. 
Contemplaram, ainda, atraves dos diferentes PPADs, a contextuae 
v-‹ 
d 
›‹ ._ r¬ `r~ iizaçao a quimica no ambito das demais ciencias, através de dife- 
rentes formas de interdisciplinaridade e da ênfase com o carater eš 
perimental da ciência quÍmica} A ,'“<' ' " 
Generalizando, o direcionamento conseguido pelos professores na 
operacionalização de seus PPADs ë concordante com a idéia z central 
de Stenhouse (l978{, em relação ã sua proposição de um desenvolvi- 
mento curricular, em que o ensino e a aprendizagem em quimica 'fos- 
sem tratados como "processo". Evidências disso aparecem muito niti- 
damente quando são consideradas as inferências que, segundo Rats 
(l97l) , apresentadas no capitulo 2 deste Trabalho (ver folhas 26-7) 
demonstram claramente a validade de sua atuação. ¬ 
.z
. 
Outro aspecto digno de registro ë a concordância com as 'idéias 
de Moraes (l985), em relação aos Principios da Organização da Educa 
ção Quimica. Esta concordância foi evidenciada através do observa- 
d0, declarado e comprovado envolvimento ativo dos alunos ~ naquilo 
que iriam aprender, no envolvimento dos mesmos em metodologias ati- 
vas, participativas, questionaddras, que buscavam o envolvimento in 
tegral do educando, envolvendo aquisição de conhecimentos, desenvol 
vimento de habilidades, atitudes e valores.
A ASpecto significativo tambëm a ressaltar foi a coerencia nas 
justificativas apresentadas pelos professores quando da adoção de 
seus PPADs. Uma anãlise dessas justificativas revela que, mesmo de 
forma inconsciente, vãrios PPADs jã faziam parte da vida e da ação 
docente dos professores: eram trabalhados de forma assistemãtica, 
,- ~ muitas vezes, sob o rotulo de "objetivo geral" de suas açoes, cons- 
tituindo-se em uma espëcie de "diretriz" de procedimento. Este as- 
pecto, na realidade, estã muito de acordo com a definição de princí 
Dios utilizada por Stenhouse(l978), quando afirma que os m ~ mesmos 
constituiam-se em uma especie de "objetivo de processo" que fixava 
as diretrizes do "como" proceder. Por outro lado, revelam a valida- 
de da afirmação de Marques (l979l,~quando lembra que "principios es 
tao presentes toda vez que um professor atua no desenvolvimento de 
um processo de ensino e aprendizagem" (p.48). Demostraram os profes 
SOVGS, ainda, uma coerência marcante com a opinião de Mello (1986), 
ao referencian dfazer cotidiano", pelo qual uma melhoria qualitati- 
va do ensino seria possivel: todos professores, sem exceção, desen- 
volveram seus PPADS, tendo em conta peculiaridades regionais, nos
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A planos social e/ou economico de seus atunos, inserindo¬os na reali« 
dade de suas escolas. ` , ' “ 
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Parlett & Hamilton (l982I› ao apresentarem a AvaliaçãdfIlumina~ 
tivafcomo'estratëgia_metodolõgica na pesquisa educacional, enfati ‹ 
Zam a necessidade de, através 'desta metodologia, se avaliarem vans 
taëens , desvantagens e dificuldades inerentes ã introdução e ã ope 
_ * * 
racionalização de uma proposta educacional inovadora Afirmam, ainda 
que nesta avaliação, os pesquisadores devem se apreocupar mais com 
a descrição e interpretação do que com a predição ou mensuração de 
seus resultados. Assim, no sentido de manter fidelidade ao referen- 
. f- , A . cial teorico, na sequencia procura-se analisar e interpretar tais 
atributos ã luz das.informações atravës de depoimentos, entrevistas 
ou declarações de pessoas outras, direta ou indiretamente, envolvi- 
das na operacionalização e no julgamento da proposta em estudo. 
Uma analise das vantagens apontadas na operacionalização dos 
PPADs demostra que houve acentuada valorização do trabalho dos pro 
fessores por parte de suas respectivas direções, de alguns colegas 
e de seus alunos. Esta valorização se manifestou na receptividade , 
por parte dos alunos, em relação ãs atividades desenvolvidas em con
A sonancia com os PPADs adotados. Um fator determinante da boa “recai 
ptividade , por parte dos estudantes, foi a capacidade criativa, de 
monstrada pelos professores,no redimensionamento e redirecionamento 
dos Ç0nteüd0S abordados, enfatizando questões do cotidiano e conteš 
tualizando-os na realidade de seus alunos. Outro fator significati- 
vo foi o incremento de atividades prãtico/experimentais ligadas ã 
conteudos especificos. Isso implicou mudanças_metodolõgicas que de 
terminaram, em conseqüência, um despreendimento, por parte dos pro- 
fessores, do ensino livresco, na medida em que os alunos passaram a 
ser orientados no sentido da reconstrução do conhecimento,a partir 
da sua gênese histõrica e da sua relação com a realidade social e 
cultural em que viviam. Entretanto, certamente o mais significativo 
resalatar, foram as mudanças nas posturas pedagõgicas de vãrios pro 
fessores que, aos poucos, tornaram-se mais dinãmicos, flexiveis : , 
,- ~ cooperativos, compromissados, dialogicos e criticos. A r reflexao 
critica decorrente de analises constantes sobre suas prõprias ações 
decorrentes e resultantes da operacionalização dos PPADs que opta- 
ram por adotar, oportunizou-lhes aquilo que Freire (l983) .denomina 
~ 
. ., - ‹
. - 
. 
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_ 
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de "admirar-se" em seu proprio contexto diario, possibilitando avan 
. . z 1 - 
- ' 
ço nas reflexões. de sorte a modificarem suas prõprias ações, 
O reflexo confirmatõrio_das inúmeras vantagens, decorrentes do . ¬ . . i 
, . desenvolvimento da proposta, foi a repercusão da atuação dos pro- 
fessores e posturas dos alunos, Junto com as das inumeras direções 
ê dos C0l&9aSâ que demonstraram interesse na continuidade da expe- 
riëncia desenvolvida, tendo em vista os resultados evidentes na 
melnoria do nivel de aprendizagem e no aumento da promoção de alu- ‹ 
.
. 
Generalizando, comiãase nos depoimentos dos professores e de 
seus alunos, para os professores traõalnar a proposta significou-lhes 
a possibilidade concreta de um refinamento nas suas atitudes profiá 
siÓnansâ,_pelo desafio que a operacionalização dos PPADs representou 
-lhes, obrigando-os a abandonarem um ensino rotineiro que pratica- 
vam. 0 desempenho, para melhor, de seus alunos e as repercussões po 
sitivas de seus trabalhos junto a direções e colegas de outras ãreas 
representou-lhes,\ainda, sem qualquer sobra de dúvida, uma valoriza 
ção profissional e uma satisfação pessoal com seus prõprios edesem 
penhos. 
_ 
' A
~ 
Uma análise das desvantagens, apontadas na operacionalização da 
proposta posta em prãtica, segundo declarações dos professores, dos 
. _ 
,K . seus alunos, bem como de elementos de direções e de outras pessoas, 
realçam evidencias que as mesmos não revelam desvantagens propria - 
mente ditas, mas sim dificuldades em maior ou menor grau de possibi 
lidade de superação. Dessa forma, constatou-se que as seguintes si- 
tuações representaram verdadeiros impecilhos na operacionalização . 
da propostas pelos diferentes professores: 
¬ a reduzida carga horãria_destinada ãs aulas de quimica em to- 
da rede püñlica estadual de 29 Grau (em mëdias, duas horas/semanais 
durante dois anos de estudos); ~ 
' 
- o envolvimento do professor no planejamento, a preparação de 
material instrucional e das prõprias aulas com alunos e a preocupa- 
‹~‹ ~ çap constante com sua auto-avaliaçao e, mesmo, a dos alunos, requer 
muito tempo de dedicação. Uma vez que os mesmos, em geral, » oestao 
muito envolvidos em atividades ñurocrãticas, aulas para vãrias tur- 
‹-\ .- mas, preparaçao de laõoratorios, etc., o certo ë que regimes de tra 
balho tipo doze (l2l ou vinte ÇZQZ horas/semanais não possiõilitam 
uma melnor condição ao professor, uma vez que um bom desempenho na 
operacionalização da proposta requer regime de tempo integral;
,l48 
' --o curso noturno, dado suas peculiaridades, requer que as ¬es¬ 
_ _¬ tratëgias a serem utilizada na operacionalizaçao dos PPADs ' devam 
ter direcionamentos diferentes do curso diurno; 
'
' 
¬ perante colegas que continuam desenvolvendo um ensino ttradi- 
Ci0nal(aulaS expositivas, apego ao livro texto, conteüdos estanques 
e desvinculados da realidade do aluno), traõalhar com PPADs rrepre- 
senta um foco de atrito, uma vez que os alunos passam a exigir des- 
ses professores formas diferentes de trabalhar; isso, em alguns ca- 
SOS. gerou situaçöes de constrangimento, criticas destrutivas e acu 
§aç5eS enciumadas que nem todos os professores envolvidos 'tiveram 
desenvoltura para superar; i ' 
~ trabalhar com PPADs significou, para alguns professores, uma 
mudança drãstica da rotina escolar. Isso repercutiu nas ãreas admi- 
nistrativas e algumas direções (felizmente, poucas) opuseram resis 
tencias e dificuldades no sentido de considerarem o professor um 
elemento perturbador, pelo nivel de exigências qualitativas e quan- 
titativas que passou a fazer; A 
~ algumas turmas de alunos confundiam a prë-disposição de seu 
professor a um_clima de liberdade em sala de aula(estimulo ã discus 
são e-ao questionamento, distribuição desordenada no espaço fisico, 
integração com seus alunos, etc.), como uma demonstração de falta 
de autoridade ou de ser seu professor "muito bonzinho"; 
- o trabalho escolar era, via de regra, executado de forma iso- 
lada e, quando os professores tentaram romper com tal isolamento , 
buscando um trabalho integrado, deparam-se com resistencias muito 
.. fortes, inclusive por colegas de area, que interpretavam tais tenta 
tivas como uma intromissao individa no seu trabalho; e 
- existem deficiências inerentes aos alunos (falta de habilida- 
des manipulativas, cognitivas, dificuldades de articular teoria com 
a prãtica, etc.) que geraram problemas de dificil superação, ãinde 
pendentemente da boa vontade ou da capacidade dos professores. 
Na realidade, todas estas dificuldades ou possiveis desvantagens 
são conseqüência de um sistema escolar materialmente falido, instië 
` , tucionalmente desamparado e entreque a propria sorte... Tudo š;isso 
leva ã constatação de uma triste realidade: a de não ser a educação 
,. atividade prioritaria nas politicas governamentais. Entretanto, no 
contexto em que professores desenvolveram a proposta, foi surpreen- 
dente a capacidade de superação e improvisação que demostraram nas 
atividades docentes desenvolvidas na realidade do cotidiano de suas 
escolas...
I
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7.3 -'Realizações Decorrentes do uso de PPADS 
~\ Durante a operacionalizaçao dos PPADs, diversos professores de- 
senvolveram realizações, especialmente decorrentes do incremento de 
atividades Pratico/@×Perimentais. Tais realizações estiveram dire 4 
cionadas a dois enfoques distintos: us0^de material e baixo custo e 
aproveitamento de recursos materiais prõprios da região. 
O uso de material de baixo custo ou alternativo ë uma tendência 
que se tem observado no ensino brasileiro de ciências nos ultimos 5 
nos, especialmente em escolas localizadas em regioes interioranas . 
Neste sentido, merecem destaque grupos distintos de pesquisadores cb 
IES que tem objetivado algumas propostas de ensino experimental nes 
ta linha, nas quais experimentos sao realizados com o uso de equipa 
mentos muito simples, construidos a partir do aproveitamento de ma- 
terial disponivel ou, então, adquiridos por baixo custo no comercio 
,.. ~ local. Certamente, na area da educaçao cientifica,o grupo que mmais 
` ø .- tempo atua nesta Linha e, sem sombra de duvida, o pessoal ligado ao 
ensino de fisica no 29 Grau. * 
4 _ ,'. ._ Na area do ensino de quimica, poucos trabalhos relevantes ietem 
sido publicados e os disponiveis sao de uso restrito a alguns -poo-
_ fessores. Alguns, porem, merecem destaque, em especial os do grupo 
que desenvolve trabalhos na UFSC.`** 
~ A Na realidade, todos estes trabalhos sao experiencias 'isoladas 
que resultam do esforço de alguns grupos de pesquisadores em ensino, 
observando-se, em todos eles, uma ausencia de referencial consisten 
te, de sorte que, quando os mesmos sao analisados, parecem ëestar 
* Refere-se ao trabalho desenvolvido sob a coordenaçao do Prof.Díez, 
da UFF/RS, junto a professores de ciências do l? e 29 Grau. A res 
peito deste trabalho, consultar:' i - 
DIEZ, Santos. instrumentaçaowcientifioag_çonteQdos_de_fisica¿ Pai 
so Fundo. Gráfica e Editora UPF. 1983 
** Trata~se de diferentes projetos relacionados ã lnstrumentaçao pa- 
.ra o ensino de ciências. Em especial, consultar a publicacao: 
u 'SOUZA, Valmor E. de (Coord.)§ fíojeto instrumentação para o Ensi- 
. no de Ciências: manual de constrqgao de eqüipamentos¿Flor¡anÊ- 
poi is , ursc/PAoci-srec, 19¬8`8
\
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.- muito relacionados a um experimentalismo sem uma base teorica e um 
referencial que lhes deem uma contextualizada Sustentação. 
Entretanto, o direcionamento no uso de material de baixo w custo 
.~¬ ou alternativo parece ser a soluçao enoontrada por tais grupos, a 
partir do momento histõrico em que o sistema educacional, como conse 
qüência das politicas educacionais adotadas e postas em prãtica, dei 
xou de investir em construção, equipagem, manutenção e reposição. de 
material de uso em laboratõrios, Com isso, passaram os professores a 
nao terem atendidos seus pedidos de produtos quimicos de uso corren- 
te ou de aquisição de equipamentos para efeitos de reposição. Eviden 
temente, o uso de materiais alternativos ou de baixo custo pode ;ser 
considerado como uma inovação destes professores, na grande maioria 
das escolas interioranas da rede publica, porque determina o desenf- 
volvimento de uma criatividade que se manifesta na solução de um pro 
blema para os quais eles irão encontrar uma solução. E, ainda, opor- 
tuno salientar que tais iniciativas são, em geral, bem vistas, e atë 
estimuladas pelas direções dos estabelecimentos e por muitas autori- 
dades educacionais, pela simples razao do descompromisso das mesmas 
com a qualidade e o tipo de ensino experimental que ë desenvolvido 
nos estabelecimentos que dirigemc.. afora o menor custo financeiro,e, 
por conseguinte, menores as verbas que, politicamente, necessitam ne 
gociar... . ‹ 
Dentro deste contexto e na õtica das generalizações pessoais an- 
teriores, o uso de material alternativo ou de baixo custo pelos pro- 
fessores na operacionalização de seus PPADs, especialmente a^aqueles 
relacionados ao incremento de atividades prãtico/experimentais, não 
pode ser analizado nem interpretado fora da regra geral anterior. As 
realizaçoes efetuadas, no entanto, diferenciam-se da regra geral por 
que, no caso, houve por parte dos professores que trabalharam nesta 
linha, a preocupação de serem priorizados alguns principios «comple- 
mentares. Neste sentido: '
_ 
- todo material, usado na montagem de equipamentos e na realiza- 
cao de experimentos simples. foi procurado e buscado pelos z,alunos, 
com orientaçao do professor; ' 
- na montagem dos experimentos, não importava se outras opessaas 
(pais, colegas, amigos, etc.) ajudavam os alunos; 
- o trabalho de montagem de equipamentos simples era executado , 
na maioria dos casos, como atividadeeextraciasse, que poderia ou nao 
ser valorizada na avaliação: ` 
- o uso de tais equipamentos visava levar o aluno a, inicialmen- 
te, observar fenômenos em estudo para, depois, através da discussão 
com colegas ou de sugestoes do professor, definirem alteraçoes ou va
riações na montagem do equipamento e na condução do experimento; e 
- os conhecimentos teõricos adquiridos como conseqüência das 
observações e manipulaçães experimentais deveriam estar, sempre,re 
lacionados a.conteüdos jã trabalhados ou a serem posteriormente a- 
bordados em sala de aula. ` ' 
<~.. Um repassar na listagem de realizaçoes, efetuadas no uso de ma 
terial alternativo ou de baixo custo, revela que aqueles professo- 
res, em decorëncia de seus PPADs conseguiram, conjuntamente o com 
seus alunos, construir, montar e operar equipamentoswsimples H que 
substituiram muito adequadamente vidrarias, materiais e diversos Ê 
quipamentos de uso comum em laboratories. Outros, com maior grau 
de sofisticação, construiram equipamentos mais especificos, zicomo 
foram os casos de um colorimetro fotoelëtrico, de um pHMetro,de um 
condutimetro e de um forno elëtrico para operações de úftalcinação 
de materiais. Tais realizações demonstraram que, mesmo naquelas es 
colas mais carentes, ë possivel ao professor isolado ou, o que ë 
mais significativo, de forma integrada, com seus alunos, montar e
, equipar laboratorios çque, mesmo de uma simplicidade absoluta,;po- 
dem ser adequadamente utilizados para o desenvolvimento de ativi- 
dades experimentais simples. Evidentemente, esta possibilidade i ë 
dependente do grau de motivação, improvisação e creatividade dos 
professores, de sua capacidade de`aglutinaçao dos alunos e, mesmo, 
de uma certa capacidade "artistica" de ambos...
` Um aspecto interessante a ressaltar diz respeito aquelas esco- 
las mais bem equipadas; nestas, mesmo que os professores procuras- 
sem envolver seus alunos no uso de material alternativo ou de bai- 
custo (e, nem todos, viam necessidade disso), notou-se uma ffcerta 
resistência por parte dos alunos em trabalhar nesta linha. äfflülfi' 
doë- “da necessidade disso", uma vez que "o laboratõriodda-oesoola 
tem os equipamentos necessãrios...". 
. Outro aspecto relevante como realizaçao dos professores na ope 
racionalização de seus PPADs se refere ao uso e ã exploração de re 
.- ~ cursos disponiveis na propria regiao. Assim, professores que atua- 
~ .,- ~ vam na regiao carbonifera (sul do Estado), utilizaram carvao mine- 
ral como fonte de diversas substâncias (diõxido de enxofre, enxo- 
fre, pirita, etc.); os que atuavam em regioes envolvidas em ativi- 
dades da industria cerâmica (região litorânea do Estado) obtiveram
\ 
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carbonatos, silicatos e diversos õxidos, a partir dos detritos :aou 
f .ø » da materia prima usada por tal tipo de industria; ja, aqueles que a 
tuavam em regioes envolvidas com atividades pesqueiras ou da avicul 
tura Qregiões norte e centro-oeste do Estado), usaram detritos como 
fonte de compostos nitrogenados ou de adubo orgânico. Vãrios profes 
sores desenvolveram, ainda, conjuntamente com seus alunos, tecnicas 
‹-\ simples de extraçao de produtos vegetais (corantes, usados ‹ w~como 
substitutos de indicadores ãcido-base, perfumes, extratos, etc.) e, 
ate, obtiveram sabao a partir de materiais gordurosos de orgem ani- 
mal ou vegetal, detergentes, bronzeadores, etc.. ' 
' 
Possíveis pontos positivos que podemser relacionados com o uso 
de recursos locais estão diretamente relacionados ao conher o aluno 
-.›. as potencialidades de sua regiao e estar inteirado de que, a partir 
I 
.nx .f 1 das mesmas, e possivel, atraves da quimica, produzir, elaborar .ou 
obter uma gama de produtos de uso freqüente em laboratorio ou, -até 
.- mesmo, que podem ser utilizados no dia a~dda de cada um. Alem des- 
4 _... tewaspecto, e significativo a reduçao de custos operacionais, ^pÓis 
uma adequada exploração-de tais recursos aliada a uma busca de dou- 
tros materiais disponiveis, em qualquer comércio ligado ao ramo da 
construçao civil, reduz significativamente o montante de '~recursos
, financeiros para o desenvolvimento de atividades de laboratorio. 
Em suma, o uso de material alternativo ou de baixo custo,aliado 
` ~. ~ 
a exploraçao dos recursos materiais disponiveis na regiao assumiu , 
para aqueles professores que procuraram utilizã-los de uma - forma 
sistemãtica e permanente, caracteristicas de uma atitude inovadora. 
Tal tipo de atividade representou aos professores e , tambem, aos 
,_ seus alunos, uma pratica docente e discente inusitada, concebida e 
planejada deliberadamente, a partir de uma necessidade especifica e 
de uma decisão de principio pessoal ou gerado atravës do recebimen- 
- ` - to de novas ideias que forma assimiladas e incorporadas as ja exis 
tentes.. ' ' ' 
4 ~ 7.4 - Analise e Interpretaçao dos Dados Quantitativos . 
A anãlise e interpretação quantitativa foi efetuada a ow~partir 
dos questionários, respondidos por professores e alunos, cujos dda- 
~ 4 ~ dos estao incluidos em Tabelas e em Diagramas de Dispersao 
7.4.1 - Questionário de Avaliação do Professor pelo Aluno 
Dos cinquenta e cinco (55) itens constantes deste questionãrio,
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f _ quarenta e quatro (44) foram considerados, tendo em vista.o.~crite. 
rio estabelecido em .relação a opção "não sei". 
Nas considerações a seguir, as respostas assinaladas pelos alu- 
.-. nos são consideradas em tres niveis distintos de opinião na avalia- 
ção dos professores; favorãvel, desfavorãvel e indiferente. P Pnara 
tanto, a soma dos percentuais nas.opções “semprefl e "muitas vezes " 
Pflfëreëseéã Situação favorãvel; a das opções "não sei", "nunca" e 
u r _ u 
~ . r-‹ ›¬ ¢-_ " À H ._ aras vezes a situaçao desfavoravel e a opçao algumas vezes a 
opinião indiferente. Para tanto, foram organizados Quadros que ser- 
virão de referência para efeitos de anãlise e interpretação. 
Quadro VII : Itens do Questionãrio~de Avaliação do Professor ~4pelo 
P '. Aluno que revelam opinião favorável quanto ao desempen 
ho dos professores t - 
` '\ com opi 
.Itens Enunciado % de alunos 
nião 
favorãvel 
Posso fazer perguntas' 
' ' 
,
' 
0 professor preocupa-se em transmitir o conteudo 
O professor cumpre 0 que combina conosco, 
Recebo orientação para meus trabalhos › _ 
Sou cobrado em relação ãs tarefas propostas 
Sou levado a acreditar em minhas prõprias capacidades 
O professor faz perguntas que me levam a pensar 
0 professor demonstra paciência com as minhas pergun- 
tas 
Estudo conteudos que me são uteis 
Noto preocupação do professor em aperfeiçoar sua ma- 
neira de ensinar quimica 
0 professor se preocupa com a minha compreensão dos 
conteudos › _ 
Noto que o professor ajuda a resolver os meus proble- 
mas ' 
Estudo o que esta no programa ` r 
Posso fazer criticas ' 
As aulas ocorrem em um ritmo adequado 
Participo ativamente das atividades propostas
_ 
O professor aceita minhas sugestões sobre as ativida- 
des' ' ` 
Compreendo a linguagem utilizada 
O professor relaciona o que ensina com atividades do 
dia-a-dia ' 
Posso expressar meu ponto de vista sobre as tfltafefas 
propostasf ' 
0 professor conversa conosco sobre assuntos diversos 
Sou estimulado a refletir sobre as consequencias do 
que faço 
Os meus erros são apontados sem me desanimar t 
Os assuntos são tratados com profundidade adequada 
Tenho tempo suficiente para responder ãs perguntas 
que me são feitas 
0 professor entende o meu ponto de vista 
' 
86,6 
78,2 
76,6 
73,5 
70,8 
70,l 
69,9 
69,5 
.õ7,9 
65,2 
65,2 
62,7 
62,3 
60,8 
60,6 
59,l 
58,7 
57,5 
56,3 
55,2 
54,6 
1 54,3 
54,3 
52,0 
52,0 
l 5l,0 i,,_-,
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4 ~ Uma analise do Quadro VII revela que em 59% dos itens, a opiniao 
dos alunos ë favorãvel ao.desempenho dos professores por um total sp 
perior a 50% dos alunos, ` .. ' 
Particularmente, o item l6 foi o que_mereceu opinião f»favórãvel 
do maior percentual de alunos (86,6%), evidenciando uma prë-disposi- 
çao em todos os professores a permitirem e estimularem o questiona- 
mento em suas aulas. Certamente, devido a esta atitude resultoucommo 
»\ conseqüencia, a liberdade para fazer criticas(60,8%), a paciência que 
demonstraram com perguntas (69,5%), a aceitação de sugestões úfsobre 
as.atividades (58,7%), poder expressar seus pontos de vista sobre as 
tarefas propostas (55,2%), dar tempo para os alunos responderem per- 
guntas (52,0%) e entenderem os seus pontos de vista (5l,0%). 
0 elevado indice de alunos com opinião favorãvel aos professores 
vem comprovar evidências anteriores assinaladas: como nnconsäqüência 
da vivência na operacionalização da proposta, os professores irtorna 
ram-se mais abertos, flexíveis, dialõgicos, envolvendo-se mais com 
seus alunos; ' 
_ l . _ . . _ ._ Varios dos itens do Quadro VII se reiacionam aos conteudos abor- 
dados, sua abrangëncia e forma de desenvolvimentoz O elevado percen- 
tual de alunos (78,2%) que afirma que "o professor preocupa-se em 
_- , transmitir o conteudo", numa primeira analise, poderia ser interpre- 
tada como opinião desfavorãvel; entretanto, quando as informações cg 
letadas, depoimentos prestados e entrevistas são analisadas, consta- 
ta-se que tais conteudos nunca foram impostos pelos professores â fe 
nem por eles aceitos como "exigência da Secretaria", mas sim previa 
mente discutidos com os alunos em relação ã sua utilidade, ã sua ne-
` cessidade e a sua validade. Sob este ponto de vista, ë perfeitamente 
compreensivel que os alunos acusem um indice de tal magnitude em re- 
lação a preocupação na "transmissão". Ainda, sob o mesmo ponto df de 
vista, pode-se entender porque os alunos "estudam o que estã no pro- 
grama" (62,3%), note-se a preocupação do professor com a compreensão 
dos conteudos (65,2%) e o fato de os mesmos serem "tratados com pro- 
~ .- fundidade adequada" (52,0%). Desta forma, a posiçao favoravel dos a- 
lunos reforça a constatação de que os professores procuraram vtratar
, 
os conteudos especificos de uma forma mais abrangente, destacando as 
pectos de interesse e tratando de relaciona-los com o -oconhecimento 
previo ou com fatos do cotidiano. i i 
Outros itens se referem, ainda, aos aspectos relacionados com o 
compómetimentoz e compromisso dos professores e ao nivel de partici-
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~ _ ,-_. _. paçao dos proprios alunos no processo, no qual sao revelados,tambem, 
,_ pontos favoraveis ao desempenho docente. Considerando~se o percentu 
al de 76,6% de alunos que afirmam que o professor "cumpre o que com 
bina conosco", deduz-se um elevado grau de confiança no professor a 
Ponto de aceitarem os alunos, muito bem, a cobrança de ;_~z tarefas 
(70,8%), sentirem-se estimulados a refletirem sobre as conseqüênci- 
as do que fazem (54,3%) e aceitarem o apontar de seus erros (54,3%). 
Tais percentuais permitem, ainda, Compreender porque os alunos acre 
ditam em suas potencialidades (70,l%), participam ativamente de ati 
vidades,(59,l%), entendemz as perguntas do professor como uma opor 
tunidade para pensar (69,9%) e confiarem na ajuda do professor na 
solução de seus proglemas (62,7%). “ 
Finalmente, alguns itens se referem ã dinãmitoa imprimida ãs au 
las. Assim, 60,6% dos alunos julgam que as mesmas sao desenvolvidas 
em ritmo adequado e 57,5% compreendem a linguagem utilizada fizpelos 
.- professores; isso demostra que as estrategias utilizadas foram de 
'\ 
.... .- f agrado e que sao favoraveis aos procedimentos metodologicos emprega 
dos, . - A. . . . _ 
Na realidade, todo elenco de itens expressa opiniões muito favo 
rãveis ao desempenho dos professores, corroborando com as íinümeras 
vantagens, assinaladas na operacionalizaçao dos PPADs adotados. Por 
exemplo: . 
- valorização do trabalho dos professores pelos alunos; 
~. _ 
_ 
- receptividade em relaçao a forma de trabalhar; 
- mudanças nas metodologias de ensino, o que permitiu uma fifme- 
lhor socialização dos alunos;
. 
- mudanças na postura dos professores: mais flexiveis, fdinami-
, cos, cooperativos, compromissados, dialogicos e criticos; 
- participaçao mais ativa dos alunos; e ' 
. 
- redimensionamento e redirecionamento dos conteüdos abordados, 
A -... > por uma maior enfase nas questoes do cotidiano e da realidade dos 5 
lunos. ' › 
Quando se procura estabelecer comparaçao entre os itens . nos 
quais o percentual de alunos atesta um desempenho plenamente satis- 
fatõrio dos professores com os critërios estabelecidos por 1Ratš 
(l97l), como indícios de validade dos valores inerentes a uma apro- 
posta fundamentada em PPADs, ë possivel generalizar pela validade 
da mesma. E, o que e mais significativo, no caso, quem opinou sobre 
tal validade foram, exatamente, aqueles que maior interesse poderi- 
am ter e que têm o maior direito de julgã-la: os alunos...
Na seqüência da analise do Questionário de Avaliação.do Profes- 
sor pelo Aluno, são apresentados os que revelam opinião indiferente 
dos alunos em relação ao desempenho dos professores. 
Quadro VIIIz: Itens do Questionário de Avaliação do Professor pelo 
. .- Aluno que indicam indiferença quanto ao desempenho 
. dos professores
V 
Itens Enunciado _ 4 Favora- Desfavo- 
vel ravel 
.% 
A 
i % 
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Indi- 
feren 
te
% 
1 As aulas de quimica sao dinamicas 
22 Dependo intelectualmente do professor 
24 Sou estimulado a adquirir novos hãbi- 
tos de estudo 
25 Posso opinar sobre as avaliações a 
que sou submetido 
26 Sou estimulado a adquirir novos hãbi- 
tos de leitura -- 
27 Sou estimulado a desenvolver a prãti- 
_ _ 
ca da discussão 
_ 
,, 
43 O professor distribui textos, fichas 
e outros materiais para as aulas ted 
ricas 
45 Sou estimulado a ler assuntos fwrela 
cionados com a quimica . - 
48 Sou estimulado a fazer pesquisa na 
_ 
biblioteca 
Os materiais distribuidos pelo ppro- 
fessor me são compreensiveis 
5l Sou estimulado a levantar hipõteses 
*sobre os experimentos que realizo 
49
' 
43,6 
35,l 
47,2 
38,4 
43,l 
4l,8 
39,9 ' 
44,5 
33,6 
49,5 
38,2 
l7,7 
35,7 
30,9 
37,3 
36,0 
35,3 
40,9 
29,3 
37,3 
24,7 
34,8 
38,7 
29,2 
21,9' 
24,3 
21,9 
33,9 
19,2 
25,21 
29,l 
25,8 
27,0 
Considerando os dados do Quadro VIII, constata-se que. em *onze 
(ll) dos itens (25%) dos quarenta e quatro (44) considerados na a- 
.. ~ , valiaçao dos professores pelos alunos, a opiniao destes e ~indáfe 
rente quanto ao desempenho dos seus professores. Inclusive, nos 
itens um (l) e quarenta e nove(49) predominam opiniões relativamen 
te favorãveis, enquanto que nos demais, onde a distribuição percen 
A 4 
tual foi mais homogenia, tal indiferença e mais evidente. 
Alquns itens do mesmo Quadro merecem uma anãlise mais aprofunda 
da. Assim, aproximadamente l/3 dos alunos não tem opinião . .nos 
Ítens "dependo intelectualmente do professor" e "sou estimulado a
4 
fazer pesquisa em biblioteca". Em torno de l/4 dos alunos ttambem 
nao tem opiniao definida a respeito de "sou estimulado a levantar 
hipöteses sobre os experimentos que realizo", "sou estimulado a
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ler assuntos relacionados com a quimica",."os materiais distribui - 
dos pelo professor me são compreensiveis" e "posso opinar sobre as 
avaliações a que sou submetido", Particularmente, em relação ao 
item sobre avaliação, a indefininção, na opinião dos alunos, refor- 
ça observações e depoimentos que acusaram problemas ou reclamações 
quanto ä SistemãtíCâ de avaliação que vãrios professores passaram a 
adotar. ' 
Jã para os itens "sou estimulado a desenvolver a prãtica da dis- 
cussão", "sou estimulado a adquirir novos hãbitos de estudo", "sou
4 estimulado a aperfeiçoar meus habitos de leitura" e "o Y professor 
distribui textos, fichas e outros materiais para aulas teõricas" 
,_ ~ ~ para os quais l/5 dos alunos tambem nao expressaram opiniao defini 
da, e possivel inferir-se que, na realidade, o fato de "ser estimu 
lado" não significa que eles necessariamente respondam a tais esti 
mulos, não podendo tais itens obrigatoriamente significar ~posição 
desfavorãvel ao_desempenho dos mesmos. 
Em resumo, este elenco de itens nos quais a opinião dos alunos ë 
indiferente ao desempenho dos professores, expressam posição daque- 
les alunos de uma turma que, muitas vezes, mostram-se apaticos ao
, que esta acontecendo ao seu redor...Revela, outrossim, aspectos,tal 
vez 
l/5 
"tanto faz...". . 
nao muito claros para uma proporçao de alunos, variavel entre
` 
a l/3, que correspondem, em geral, aqueles para os quais tudo 
Finalmente, no Quadro IX' são considerados aqueles.itens que re- 
~ - ` velam, segundo a opiniao dos alunos, desempenhos desfavoraveis a a- 
tuação dos professores. ' 
Quadro LÁ : Itens do Questionãrio de Avaliação do Professor pelo " Aluno que revelam situação desfavorável ao desempenho~ 
dos professores 
Itens Enunciado Desfavorãvel
OA
7 
9 Realizo fora da classe atividades relacionadas 
o que aprendi 
ll Escolho livremente as tarefas e'os trabalhos a 
_ rem desenvolvidas “ ' 
l3 Envolvo-me em atividades que podem não ser bem 
cedidas 
38 0 professor leva-me a conferências, palestras, 
46 Sou estimulado a fazer experimentos em casa 
47 Sou estimulado a construir ou fabricar instrum 
para realizar experimentos simples 
, . 
com 
se- 
su- 
etc. 
entos 
Aprendo quimica através de textos, apostilhas, etc. 46,7 
45,8 
64,8 
64,8 
64,l 
46,5 
56,9
.l58 
Os sete_(7) itens do Quadro correspondem a 16% dos itens consi-
~ derados. Tal elenco revela que 64,8% dos alunos nao se envolvem em 
atividades de riscoš_apesar de que, conforme sera visto em item equi
4 valente no questionarío dos professores, esta atitude ë estimulada . 
Pode-se inferir, quanto a este item, até por um certo receio dos alu 
. . na f‹ .- .nos em correrem riscos, que eta posiçao e coerente com a ideia vigen
^ te na mente.de muitos alunos de que a ciencia E um conhecimento prog 
to, acabado, desenvolvido por "gênios", aos quais o aluno não s ›se 
acha no direito de contestar ou duvidar. Por outro lado, este posi - 
cionamento estã relacionado com ã auto-necessidade de resguardo em 
relação a riscos que poderiam trazer novos problemas em vez de *agu- 
dar a solucionar os existentes. O item "escolho livremente as rtare- 
fas e trabalhos a serem realizadas", apontadas por 64,8% dos alunos, 
revela que, para os mesmos, seus professores podem permitir sugese 
tões ou criticas sobre as tarefas propostas, mas quem decide sobre 
as mesmas são os professores. 
. .\ 
Jã, os itens "sou estimulado a construir ou a fabricar instrumen 
tos para realizar experiencias simples" e o "sou estimulado a fazer 
experimentos em casa", podem ser interpretados como conseqüência di- 
reta do fato de que o numero de professores que trabalhou com PPADs 
cujos aspectos previstos nos itens seriam relevantes, foi =relativa 
mente reduzido. E oportuno salientar que, nestes casos, nas '.turmas 
onde professores aplicaram PPADs relacionados com estes aspectos, a 
freqüência nas opções "sempre" e "muitas vezes" foi, percentualmente, 
.-‹ indicada por mais que 70% dos alunos. Ja o item "o professor leva-me 
a conferências, palestras, etc." revela que esta prãtica não foi ado 
tada pela maioria dos professores. Ou isso pode expressar uma .difi- 
culdade do professor em conseguir superar entraves administrativos 
da escola ou , realmente, representa um aspecto pouco relevante pa- 
ra os mesmos. Por fim, o item "sou estimulado a fazer experimentos 
¢. ~ em casa" tambem revela que poucos professores tiveram preocupaçao em 
estimular este tipo de atividade. 
- Em suma, o elenco de itens que definiram fraco desempenho dos 
professores em relaçao a alguns aspectos, certamente estao relaciona 
dos ã falhas dos prõprios professores na operacionalização de alguns 
PPADS. Evidentemente, nao se pretendia nem se poderia esperar que 
os professores tivessem um desempenho l0O% satisfatório na . opinião 
dos alunos... atë porque, nem todos os professores têm habilidades ou 
capacidades iguais. Afora algumas criticas que possam ser levantadas
.159 
, ~ ,a ao desempenho g1oba1 dos mesmos na opiniao de seus a1unos, e impor- 
tante sa1ientar que, no computo gera1, a incidencia de opiniao favg 
rave1 (61% dos itens considerados) contra a posiçao desfavorãve1 ou 
indiferente (29% dos itens) atesta uma ava1iacão favorãve1 dos a1u- 
«.¬ nos em re1acao ao desempenho de seus pnofessores na operacionaii- 
~\ zaçao da Droposta, objeto deste estudo¬fl ‹ A n W ' . ' 
7.4.Z'# Questionário de Auto«Ava1iacão dos Professores 
Dos cento e cinco (105) itens, presentes no questionário de au- 
to -avaiiacao dos professores, noventa e quatro (94) foram conside- 
rados. uma vez que, de acordo com critêrio estabe1ecido em re1acão 
` ~ ~ ,. 
a opçao "nao sei" para o questionario respondido pe1os a1unos, tais 
._ ø itens tambem seriam desconsiderados neste questionario. 
Os dados referentes a este questionãrio estão eXpressos nas Ta- 
be1as 2 e 3 dos Anexoss. ' 
Os dados da Tabe1a 3 mostram que em cinquenta e um (51) dos no- 
venta e quatro (94) considerados no questionário em anã1ise (55%) , 
houve diferença significativa (demostrada pe1o Teste do Qui-Quadra- 
do) na comparação entre as situações anterior (A) e posterior (P) ã 
operaciona1ização da proposta pe1os professores. 
. Levando-se em conta, inicia1mente, aque1es itens em que houve 
rejeiçao da hipotese de nu1idade, podem ser estabe1ecidos diferenw 
tes grupos no sentido de faci1itar a interpretaçao dos resu1tados . 
Assim, para cada grupo, indica-se, a seguir, o respectivo enuncia- 
do, bem como a mëdia ponderada de cada item, conforme o assina1ado 
na situaçao posterior (P). 
Grupo I : Itens que reve1am a preocupação dos professores com a compreensão, 
. 
"` 'aprofundamento e uti1idade dos conteudos em estudo e, não, com a 
4 . 
' sua transmissão pura e simp1es ~. .
z 
.Itens Enunciado Media 
_. . ponderada 
15. 1Ensino conteudos que são Uteis aos a1unos 4,3 
40. ¿Ao ministrar minhas au1as preocupo-me com que os 
a1unos compreendam 0 conteudo desenvo1vido 
43 1Trato dos assuntos com profundidade adequada 
_ 62 (Ao preparar minhas au1as, preocupo-me com a zoom- - 
. . . . . . ..,.¿preensão dos conteúdos pe1os a1unos ... .,.... 4,7 
O0-I> 
Ú
Ú 
\Q0\
Grupo II : Itens que revelamqsituacões onde os alunos Participam mais ativa- `"`. mente da construcao de seu prõprio saber 
.l6U` 
. _. . _ ` __ _\ -\ ~.`-\ -›--._-.-‹-`.\,\‹`_~`-`-.\.\-\_--V.`.`,._....... 
o.oI*§soS»d»~_síz~Íoa.sEmmsis¢°.so‹t uuuuuuu o ..... J...Më‹:u'a ____;__zs_¬zu u sacou u to t ".Í 4 'L `Â*Çz'i;_;;ƒ`j;§fTH;goudenada 
' 
20 
24 
26 
Procuro orientar meus alunos em relação as tarefas 
-z‹ 
. que proponho 
. 
* 
~ 
' '
_ 
Estimulo meus alunos a adquirirem novos hãbitos de 
;o¬ .estudo › - ' 
do
' 
i¬z .z Estimulo meus alunos a aperfeiçoarem seus hãbitos 
«...f, de leitura '~ f' 
.z§7 z,-. Estimulo meus alunos na prãtica de discussão ¿9az. .; Levo meus alunos a acreditarem em suas prõprias ca .-z."s pacidades ' ' z -' ' 
_
W .§. 
i Conheço as dificuldades de meus alunos se eo 
z 
_ 
__ -z _.: 
_ ____ ` 
- 4,6 
4,5 
-‹|>-D 
\l
U 
0301 
CA.)-1-> 
U
I 
kO\l 
a._W Ça§QnQ§gg¿as`p0§encjajiQade§_de.meus alunos (A) m xe ._ '___ 
Grupo_¶lz:Itens que revelam a conscientização dos professores com a realida__ 
' '- de sõcio-economica, cultura e politica de seus alunos 
Enunciado 
ia 
Itens *“ i Media 
ponderada 
l00 < O ñivel`sõcio-econômico e cultural de meus alunos ë .M relevante no trabalho docente que realizo 
Procuro conhecer a origem social e cultural de meus 
l.alunos à
` 
l02 Procuro conhecer a realidade economica de meus alu- 
. 
. nos 
_ 3,4 
A 
i 
3,3 
lOl 
4,2 
Grupo IV: Itens que demonstram que os professores procuravam estimular 
atividades extraclasse - 
ítens. Media 
ponderada 
Enunciado
l A
l 30 Levo meus alunos a conferencias, palestras¿ etc. 1 2,9 85 ' Permito que meus alunos utilizem o laboratorio em
3 
- horario extraclasse 
93 Meu
m 
ñ 259 
1 
s alunos participam do gremio estudantil e ou
i 
_ do clube de ciências da escola ^ _ a 2,l 94 ~ Meus alunos participam de feiras de ciencias_ na 4 
l' escola ou fora dela 
l 2,4 
Estimulo meus alunos a participarem de atividades 
_ co unitãrias em seus bairros 
' Meus alunos colaboram com o quadro-mural da escola * 
Incentivo meus alunos a visitarem parques, estações ` 
' 
.- .» ou locais ecolõgicos.._ ...u .o . _ v 
95 fa' 
com 
Ã--f`Ê:›¬ 
2,4 
96 
97 ' 
,- Neste Grupo IV, os valores das medias ponderadas identificam uma 
distribuição de freqüências assinaladas prioritariamente na opçao"ra 
ras vezes", Se, numa primeira analise, este aspecto pode ser desfavo 
Pavel ao desempenho dos professores, deve-se ressaltar que na situa
.lõl 
ção anterior (A) a opção, preferencialmente assinalada foi "nunca", 
Assim, na realidade, houve uma melhoria favorãvel no que diz respei 
to ao significado dos itensz Este elenco confirma dificuldades assi 
flaladas pelos professores e citadas por direções em relação a "ati- 
Yldadefi @×tPaclasse-trazerem perturüações" e, dai, sua efetivação 
ter-se tornado uma tarefa difiicil para os professores. 
Grupo y : Itens que revelam indícios de uma alto grau de compreensão e ma- 
na No “;f¶ÚeÃ9 ¢95HÊlVÚ°Ê“p9f Parte ÚOS PP0f@5S0Y@S 
~"×~`\>^›^.~.\×-.\\‹›×-.-×›-×\~-ce 
Itens Enunciado Media 
-i. 
V _. . . . _ __ ‹ .,__ .._.,.,_,_ ___ V. ._. ponderada 
=l0 Dou tempo suficiente para que meus alunos possam res- 
_ 
* ponder as perguntas que lhes faço _ ' 4,6 
gi 191 Permito que meus alunos expressem seus pontos de vis- 
- _”. ,z~ ta sobre as tarefas que lhes proponho 
Zlz 
_ Coõro as tarefas solicitadas zi - 
30¬t» Ajudo meus alunos a resolverem seus problemas pesso- 
z ‹ ais ' 
3l .'_ `Converso com meus alunos sobre assuntos diversos 
33. -_ ilenho paciencia com as perguntas de meus alunos 
34~~ --PYOCUYO entender o ponto de vista de meus alunos 
35z .I Aponta os erros de meus alunos sem os desanimar - 
\zz37_ rCumpro 0 que combino com os meus alunos 
‹I>-l> 
KO\I 
-Í>-5->~§->(AJ 
vv 
vvv
u 
\|-è|@\Í\Í\| 
'L^_;; ---~ - _¬__._ , z f ff ~ 
. ,_ 
A ~ _. -Grupo ylr Itens que demostram enfase na utilizaçao de materiais didaticos 
mais compreensiveis e acessiveis, em substituiçao ao livro tex- 
to
_ 
ítens”-4 Enunciado Media 
ponderada 
7'~ Ensino quimica utilizando textos (livros e apostilhas) 3,l 
42 Distribuo fichas, textos, artigos e outros materiais 
para aulas teõricas 
_..43.. 'W Distriöuo materiais compreensiveis para meus alunos 0000 kO© 
Neste Grupo, a mëdia do item sete(7) ë menor do que na situação 
anterior (A), o que, de certa forma, indica uma tendência de despe- 
endimento do livro texto por parte dos professores. 
›.-1-
,l62 
Qgqpo VII : itens que revelam uma maior preocupaçao dos Professores com a "" 
metodologia de ensinoz 
_
~ 
. . . . . . \ ¬ . _ . 
` 
Itens H) Enunciado Média «.z\¬.., p. ponderada 
39 _Ao ministrar minhas aulas, preocupo-me em transmi- 
_, .z tir os conteudos previstos' ` 3,7 
6l - Ao preparar minhas aulas, preocupo-me com a manei- 
~ 
. 
' ra pela qual vou añordar os conteüdos
4 
0.)-l>I\)OO 
U 
\I\I\l \¡©U`l\I 
. 
_ 
» . Minhas aulas são do ti o expositiva
' 64 p ` 
1 65- Minhas aulas são do tipo expositiva/dialogada 
M 
ãg 
~«- Uso dinamica de grupo em minhas aulas 
.~ - Nas aulas prãticas faço demonstração da experiencia ' 
z z . 
1 « a ser executada . 
75 . Nas aulas teõricas, faço demonstrações prãticas 
77» » » Nas aulas teõricas, os alunos trabalham individual- 
, .. z mente V 3,l 
84 -. ' ' Para as aulas praticas, providencio todo o material 
.. a ser utilizado z . 3,7 
0.)I\) 
O
Ú 
I\7(›\› 
Q,-_-_;---ze-1 
Neste grupo,`as médias dos itens trinta e nove (39), sescenta e 
um (61), sescenta e quatro (64), setenta e quatro (74) e setenta e 
sete (77) são inferiores as da situação anterior (A); ou seja, tais 
dados demonstram que os professores conseguiram, alguns com maior 
ou menor esforço, agandonar posturas metodológicas tradicionais,pa¿ 
sando a diversificar seus métodos ou adotando métodos e técnicas de
A ensino mais dinamicas e ativas 
Grupo VIII: Itens que manifestam a preocupação dos professores com seu apri 
A 
^. moramento profissional, cultural e politico 
.- ' Itens Enunciado Media 
. _ , _ . . _ .. ponderada 
55 
_ Preocup0;me em aperfeiçoar a minha maneira de en- 
“ 
r 
, 
sinar quimica ~ 4,9 
. Í 98 Participo das reuniões da associaçao dos professo ' 
. - . * res ' 'é 3,6 
99 . Participo das promoções culturais e cientificas 
_ _ . , . . . . . . .. realizadas na cidade 3,2 
JI _ V ,_____.sf 
` As médias dos itens noventa e oito (98) e noventa e nove (99)re 
ferem-se ã opção "algumas vezes" e isso pode ser conseqüência do 
fato de alguns professores atuarem em cidades em que a associação 
dos professores não tinha expressão maior; inclusive,promoções ci- 
entificas e culturas nas mesmas eram acontecimentos episodicos na 
vida de tais comunidades. -
.l63 
Grupo LM_; Itens que demonstram que os professores passaram a oferecer resis 
_ 
"tencias a imposiçoes de padroes educacionais preeestabelecidos 
n^×~^.\ 
Itens Enunciado 
_ Média 
. ,_ _ . ¡. .c ._ 
_ 
A 
pgndeyada 
l04» As determinações administrativo/pedagõgicas da 
. -'dineçag do colegio afetam 0 meus trabalho 2,2 l05.z »AS politicas educacionais do estado interferem 
. . . . . . .,' no meu trabalho ' " ' 3,2 
Atravês destes dois itens, considerando-se as mëdias ponderadas 
na situação anterior (A), as interferências passaram a ser menos a¬ 
centuadasz Não que isso possa significar que as direções tenham in~ 
tenferido em menor escala,na realidade, os professores passaram a 
questionar mais determinadas determinações e, como consequência , 
tornaramese menos dependentes, ~ ~ V 
Grupo_z_: Outros itens que demostram aspectos positivos na ação docente dos 
professores 
' '\ 
. 1 
Itens 
A 
g_Enunciado_ 
. Media 
« . . . V .. 
A 
' ` 
ponderada 
M 
22 Meus alunos dependem intelectualmente de mim 
58 ' Enquanto falo, meus_alunos ouvem i - 
..‹l03...~ A opiniao dos pais e relevante no meu trabalho 
0~)‹bC›\J 
w 
v 
t. 
\IU)-4 
,. No item vinte e dois (22) deste grupo, o valor da media pondera 
ê inferior ã situação anterior (A), o que indica que os professores 
abandonaram a postura de "donos da verdade" e, como conseqüência , 
houve uma evolução no grau de independência intelectual dos alunos 
em relação a seus professores. Jã o item cento e três (lO3) revela 
que os mesmos são "abertos" ãs opiniões dos pais, enquanto que o 
item cinquenta e oito (58) revela um certo dominio de classe, conse 
guindo um bom nivel de atençao dos seus alunos durante as aulas. 
Generalizando, os diferentes grupos de itens permitem inferir 
que trabalhar com PPADs atraves da aplicação da proposta exerceu ig 
fluência positiva na ação docente dos professores e na aprendizagem 
dos alunos, corroõorando as vantagens constatadas e assinaladas em 
anãlises anteriores. ' 
Numa nova abordagem analítica e interpretativa dos dados 'do 
questionário de auto-avaliação dos professores, a atenção ê voltada 
para aqueles itens (quarenta e três) em que o Teste do Qui-Quadrado 
indicou aceitação da hipotese de nulidade. Mesmo que as diferenças
nas opinioes medias nao tenham indicado diferenças significativas 
algumas consideraçoes sao pertinente. Assim,
A 
lê - Itens em que a opiniao media evolui de "algumas vezes" para "muitas 
A vezes" “ " ` 
Itens Enunciado Media 
E ' 
ponderada 
Minhas aulas de quimica são dinamicas 
__I 
I\)U"l(^.)l'\7-I .Utilizo uma linguagem adequada nas minhas aulas 
Aceito sugestões dos meus alunos sobre as aulas 
. Meus alunos participam ativamente das atividades que 
. proponho ' ' 
l6 Permito que meus alunos coloquem novas idëias sobre 
assuntos anteriormente tratados 
V
' 
23_ Relaciono o que ensino com as atividades do dia-a-dia 
28 Estimulo meus alunos a refletirem sobre as conseqüen- 
_ cias do que fazem ' ' ' 
45 * Estimulo meus alunos a lerem assuntos relacionados com 
a'quimica 
48 Estimulo.meus alunos a fezerem pesquisa na biblioteca 
'63 Ao preparar minhas aulas, preocupo-me com a compreen- 
. são dos conteudos pelos alunos 
_ 
- A 
_
- 
72 Nas aulas praticas, os alunos trabalham em grupos 
Emprego um ritmo adequado nas minhas aulas « 
-D-$>‹ñ-I> 
U 
\I 
UV 
-I>C¡|\)© 
4,0 
-5-ã 
u
v 
(4005 
4,6 
-r=-4>- 
\I
Ú 
--«N 
4-4- 
\I\I 
OWU1 
Este elenco de itens revela situaçoes anteriormente ja assumi - 
das pelos professores, mas que, durante a operacionalização dos 
PPADs, tiveram uma atençao redobrada por parte dos docentes 
~ 4 a - - - - ii ii ii 2- - Itens em que a opiniao media evolui de raras vezes para algumas ie- 
zes" 
_
“ 
Itens Enunciado Media 
ponderada 
.z 
ll 'Permito que meus alunos escolham livremente as tarefeas 
queisolicito 
l3 Oportunizo atividades que podem levar meus alunos a cor rerem risco de fracasso'
_ 47 Estimulo-os alunos a construirem e/ou a fabricarem ins 
trumentos para realizarem experiencias simples " 
67 Nas aulas prãticas, emprego a tecnica da descoberta 
68 Nas aulas praticas, emprego a tecnica da redescoberta 
69 Nas aulas prãticas, emprego a tecnica da solução de pro 
blemas `" 
76 Nas aulas teõricas, os alunos trabalham em grupo
, 
78 Oportunizo aulas praticas, independentemente das condi- 
çoes do laboratorio 
8l Para as aulas prãticas, utilizo materiais da região 
82 Para asõaulas práticas, utilizo materiais de baixo cus- 
t0' ' ' 
3,7 
3,l 
www 
\l
U
U 
O\_1.¡:- 
(900 
OGU.) 
Ú 
U 
DU 
Q.)-$> 
J>Í\7 
3,7 
__ _¡_z _; ez 7, ___ ___ __--
1
.l65 
Em relação ao segundo grupo do considerações, os itens relevam 
um certo equilibrio nas ações docentes quanto ã diversificação de 
metodos e tecnicas de ensino. 
a . .~ z . . 3- - Itens em que a opiniao media evolui de "nunca" para "raras vezes" 
Itens Enunciado~ Media 
‹ 
_ ponderada 
7l Nas aulas práticas emprego a tecnica de projetos 2,7 
. 80 Para as aulasàpraticas, os alunos estruturam os rotei ros de experiencias ' ' 
_ 2,7 
Tais itens revelam tentativas dos professores em fazer o que 
nunca antes fizeram: emprego da tecnica de projetos e, oportunidade 
de os alunos participarem na elaboração dos roteiros de experienci- 
as. - - 
45 - Item em que a opinião media evolui de "raras vezes" para t "muitas vezes" ' -\'
_
. 
Item IúEnunciado, . , Media- 
. ponderada 
5l Estimulo meus alunos a formularem hipõtese sobre os 
experimentos que realizam - ' 3,9 
O item representa um salto qualitativo que, infelizmente, apen- 
nas alguns poucos professores conseguiram dar. 
a . .~ ~ . . ' 5- -- Item em que a opiniao media permaneceu em "muitas vezes" 
Item Enunciado Media 
ponderada 
44 çíççççfaço perguntas que levam meus alunos a pensar ç 'ei d,7 
'0 item revela um procedimento que, certamente, já era comum na 
atuação anterior de muitos professores. 
a . .~ - . 6-. - Itens em que a opiniao media permaneceu constante em "algumas vezes" 
7 
77 7 77 77 7 7 7 Ver 7 77777 V 7 
Itens Enunciado 
H 
Media 
, 
_ ponderada 
25 ' Permito que meus alunos opinem sobre as avaliações 
de`aprendizagem 
56 Meus alunos são descontraidos
_ 
57 Observo uma melhora nas notas de meus alunos 
(.ø0(.-JCA) 
\l 
VU 
LOkOO3
.l66 
No caso do item cinquenta e sete (57), os professores, em geraL 
sao de opiniao que houve uma melhoria nas notas (situaçao A-3,3 e 
situação P=3,9); o fato de não.ter sido constatado diferença signi- 
ficativa neste item pode ser atribuido a um dos professores que não 
expressou sua opiniao neste item.
_ 
a I . . . 7- - Itens em que a opiniao media permaneceu em "raras vezes"
ø Itens Enunciado Media 
~ 
' 
i H ponderada 
9 Meus alunos realizam atividades fora de classe rela- 
cionadas_com`o que ensinei 
l4 . Ensino so o que esta no programa Í\`)|'\) \l\0 l\>&O 
Em relaçao a estes dois itens, e interessante assinalar que,no 
caso do nove (9), parece ter ocorrido certo tipo de _ resistencia 
por parte dos alunos (outras ocupações? emprego?), que levou os 
professores a permanecerem na opção "raras vezes". Ja, o quatorze 
(l4) confirma que os professores, anteriormente ã operacionalizaçã 
da proposta, estavam muito pouco apegados aos programas oficiais. 
a - -"' " - 
|| u ' ` 8- - Item em que a opiniao media permaneceu em nunca 
,- Item Enunciado Media 
ponderada 
73 Nas aulas praticas, os alunos trabalham individual- 
mente ' l.7 
Este item parece indicar uma opção consciente dos professores ` ~ quanto a validade de trabalhos em grupo ou, entao, uma necessidade 
A , decorrente das deficiencias de laboratorios. 
Generalizando, nas diferentes considerações sobre os itens do 
questionãrio de auto-avaliação dos professores, nos quais a hipõte- 
se de nulidade foi aceita, ou seja, de que as diferenças não eram 
significativas, ocorrem alterações nas medias ponderadas em algu - 
. ~ a . . .~ . mas situaçoes (lê a 4-) e, em outras, a opiniao permanceu inaltera- 
a a . . .
. da (5- a 8-). No primeiro caso, as diferenças provavelmente devam ø _ ~ ser atribuidas a heterogeneidade da distribuiçao e, no segundo, por 
.. ja assim procederem ou deixarem de proceder. Entretanto, no caso do 
item nove (9), indica-se que os professores não conseguiram füãêt 
que seus alunos efetuassem atividades fora de classe relacionadas w 
que aprenderam; também não_consequiram avaliar o impacto efetivo de 
suas açoes em nivel de melhoria das notas de seus alunos, conforme 
explicita o item cinquenta e sete (57).
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7.4.3 - Comparaçao entre as opinioes dos alunos e professores 
~ ` .- em relaçao aos itens comuns de seus questionarios'
_ 
, z ~ Atraves das medias ponderadas, que expressam as opinioes dos 
alunos e dos professores em relação ãqueles itens comuns nos ques- 
f f tionarios a que ambos resmponderam, e possivel. estabelecerem-se 
comparaçoes entre os dois grupos. Para tanto, pode ser utilizado o 
~ .- ' - Diagrama de Dispersao l, construido a partir dos dados da Tabela 4 
(Ver Anexos). ' ` 
Conforme tal Diagrama, a posiçao relativa da dispersao de cada 
~ ` ' item em relaçao a linha diagonal indica que os mesmos podem ser in 
terpretados em tres(3) niveis distintos, a saber: 
l9 Nivel : Itens em que ocorre concordancia plena ou muito boa entre as 
` ` medias ponderadas, reveladoras do desempenho dos professores, 
` em comparação com a media ponderada atribuida pelos alunos ao 
. desempenho de seus professores. 
, _ *- 
Itens Enunciado. 
As aulas de quimica são dinãmicas 
Compreendo a linguagem utilizada pelo professor 
O professor aceita minhas sugestões sobre as atividades 
Aprendo quimica atraves de livros, textos, etc. 
~Realizo, fora da classe, atividades relacionadas com o que aprendi 
Participo ativamente das atividades propostas l2 
l3 Envolvo-me em atividades que podem não ser bem sucedidas 
l5 
l6 
\D\lU'l0O-I 
Estudo conteudos que me são Úteis 
Posso fazer perguntas 
'
_ 
l7 Posso fazer criticas 
l9 Posso expressar meu ponto de vista sobre tarefas propostas 
20 Recebo orientação para meus trabalhos 
2l Sou cobrado em relação as tarefas solicitadas f 
22. . Dependo intelectualmente do professor ¿ 
23 O professor relaciona o que ensina com atividades do dia-a-dia 
25 
_ 
Posso opinar sobre as avaliações a que sou submetido 
27 Sou estimulado a desenvolver a prãtica da discussão 
28 Sou estimulado a refletir sobre as conseqüencias do que faço 
3l O professor conversa conosco sobre assuntos diversos 
33 
34 
35 
37 
38 
0 professor demonstra paciencia com minhas perguntas 
0 professor entende o meu ponto de vista 
Os meus erros são apontados sem me desaminar 
O professor cumpre o que combina conosco 
. O professor leva+me a conferencias, palestras, etc. 
40 O professor preocupa-se com minha compreensão dos conteüdos 
42 Os assuntos são tratados com profundidade adequada 
44 O professor faz perguntas que me levam a pensar ' 
45 Sou estimulado a ler assuntos relacionados com a quimica 
47 Sou~estimulado a construir e/ou fabricar instrumentos para a reali 
49 Os materiais distribuidos pelo professor me são compreensiveis 
5l Sou estimulado a levantar hipõteses sobre os experimentos que rea- 
lizo ` ' 
zaçao de experimentos simples ' ` ` ` 'i
_ .iss 
Apezar de haver concordancia entre as opinioes expressas pelos 
alunos na comparação com as expressas pelos professores no que diz 
respeito ao desempenho destes, os itens, podem, ainda, ser conside- 
,- rados em ordem diferente de importancia, atribuida aos mesmos, tan- 
to pelos alunos quanto pelos seus professores. Assim: 
-itens que foram considerados importantes por ambos os grupos : 
A 
3, 5, l5, l6, l9, 20, 2l, 23, 28, 29, 3l, 33, 34, 34, 37, 40 e 
45; » * ” 
itens que foram considerados de importancia media por ambos 
os grupos: l, l2,.43, 49-e 5l; e 
-itens considerados menos importantes por ambos os grupos:7,,9, 
l3, 22, 25, 38, 42 e 47. ' . 
29 Nivel : Itens em que ocorrem relativas discordâncias entre~a auto-ava 
. liaçao dos professores em comparaçao com a avaliacao I destes 
i 
. pelos alunos ' 
\ 
V Ordem de importancia 
atribuida ao item Itens ` “Enunciado
_ 
- Pelos alu Pelos pro- 
nos fessores 
2 As aulas ocorrem em ritmo adequado l69 89 
l0 Tenho tempo suficiente para responder ãs . 
perguntas que me são feitas 99 49 
ll Escolho livremente as tarefas a serem rea- 
lizadas 
V 
2l9 l39 
l7 Posso fazer criticas . 79 l9 
24 Sou estimulado a adquirir novos hãbitos de 
estudo ll9 69 
26 Sou estimulado a adquirir novos hãbitos de 
leitura ' l39 69 
27 Sou estimulado a desenvolver a pratica da 
discussão 
_ 
l29 I 49 
30 Noto que o professor ajuda a resolver meus 
problemas l39 79 
46 Sou estimulado.a fazer experimentos em ca- › 
sa 
. l89 l29 
48 Sou estimulado a fazer pesquisa na biblio- ' 
teca ' 169 99 
39 Nivel : Itens em que houve discordância plena entre alunos e professo- 
res ' ` 
Itens Enunciado
' 
l4 Estudo o que esta no programa 
39 0 professor preocupa-se em transmitir o conteudo 
55 Noto preocupação do professor em aperfeiçoar a sua maneira de ensi- 
nar quimica ` ' ` ` '
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- No caso do item cinquenta e cinco (55), o mesmo ocupa o segundo 
~ 4 lugar na auto-avaliaçao dos professores e o decimo quarto lugar na 
dos alunos; ou seja, enquanto os professores se preocupavam sobrema 
neira com este aspecto, os alunos achavam que a preocupação dos pro 
fessores era muito pequena. « ' A '
A 
Ja no caso do item quatorze (l4), os alunos demostraram que a ~ .‹ ~ questao dos conteudos representava acentuada preocupaçao para eles 
(terceiro lugar), enquanto que os professores atribuíram a este
^ item importancia irrelevante.
. 
f , Por ultimo, o item trinta e nove (39), a queuos alunos atribui- 
ram o segundo lugar em ordem de importãncia, como preocupação fz de
A seus professores, para estes, todavia, a importancia era ¬ relativa 
,
_ (decimo lugar). 
Generalizando, na comparaçao entre as avaliaçoes dos professo - 
res pelos alunos e nas auto-avaliaçoes do professores, percebem-se 
. \ 
itens em que ocorreram concordãncia do pontos de vista entre dos 
dois grupos. Constata-se, ainda, que, em muitos itens, os professo- 
» ~ res supervalorizaram seus proprios desempenhos (pela posiçao do i- 
tem acima da diagonal) e que, em alguns, esses mesmos ~fprofesso- 
res superestimaram seus desempenhos. Se, naqueles itens em que os 
professores superestimaram seus desempenhos, pode-se identificar um 
-r z- ~ bom espirito critico dos seus alunos, nos que indicam subestimaçao, 
pode-se ressaltar o espirito de valorização por parte dos alunos ou 
deduzir que os proprios professores foram exageradamente «'criticos 
com suas atuaçoes. m 4 
7.4.4 - Desempenho dos professores na operacionalização da pro- 
_ posta segundo a opiniao de seus alunos. . 
4 ~ Finalmente, apresenta-se a analise e interpretaçao do desempen- 
ho global dos professores na operacionalização da proposta de pro - 
cesso de ensino e aprendizagem em quimica, com fundamentaçao em 
PEADs. Para tal, pode ser empregado o Diagrama de Dispersão 2, cons- 
truido a partir dos dados da Tabela 5 (ver Anexos) 
A vizualizaçao de tal Diagrama revela tres(3) situaçoes distin- 
tas em relação aos desempenhos individuais dos professores segundo 
a opiniao avaliadora de suas respectivas turmas de alunos.
.l7O 
Siinlação l : Professores cujas auto-avaliações parecem estar em concor- 
, 
dancia com a avaliaçao efetuada pelos respectivos alunos 
É o caso dos professores l, 2, 3, 6, l2, l3, l5 e l6, cujas po 
siçoes no Diagrama, os situam sobre a linha diagonal ou dentro dos 
limites de um "delta=l cm". 
l Nesta situação, percebe-se, por outro lado, que um grupo de qua 
tro (4) professores, por ocuparem posição no quadrante superior di- 
reito do Diagrama, tiveram seus bons desempenhos corroborados pelas 
_
_ 
respectivas turmas de alunos. Ja, os outros quatro (4)` professores 
que ocupam posiçao no quadrante inferior direito no Diagrama, atri- 
z ø Á, .- .- buiram-se desempenhos menos satisfatorios, opiniao que e, tambem, a 
mesma dos alunos. . ~- 
Sitl1açac› 2 : Professores cujos desempenhos podem ser considerados contra; 
- ditörio na comparação entre suas auto-avaliações e a avalia 
ção dos seus alunos _ 
V
^ 
`\ 
É o caso dos professores 4,-8, ll, l7 e l8, cujas posiçoes no 
Diagrama os situam entre os limites de "deltaâzl cm a delta= Zcm". 
Nesta situaçao, percebe-se que tres (3) professores auto-atribuiram 
4 , desempenhos razoaveis (sexto, setimo e nono lugares), enquanto que 
seus alunos lhes atribuíram desempnhos fracos (dëcimo segundo, dëci 
mo quatro e decimo setimo lugares, respectivamente). Indiscutivel - 
mente, tais professores autovalorizaram seus desempenhos... 
Jã os outros dois (2) professores, 8 e 4, que se atribuíram de- 
f ~ sempenhos insatisfatorios, na opiniao de suas respectivas turmas se 
sairam razoavelmente bem, pois lhes foram atribuidos o oitavo e o 
f ~ decimo lugares, na comparaçao com os demais professores. Nestes ca- 
sos, ou os professores foram exageradamente criticos consigo mesmos
, ou seus alunos e que valorizaram em damazia tais desempenhos.' 
»Sitn1ação 3 : Professores cujos desempenhos podem ser considerados discrg 
pantes na comparação entre suas auto-avaliações e as deles 
efetuadas por seus alunos
g 
Sao os casos dos professores 7, 2, l6, l4 e l0, cujas posiççes 
em relação a linha diagonal afasta-se de um "delata= 3 cm". 
^ - ' A discrepância esta evidente no caso dos professores 2, 7 e l6, 
l 4 que se atribuiram um desempenho muito razoavel (primeiro, quinto e 
~ ø sexto lugares) contra um desempenho nao muito satisfatorio que lhes 
atribuiram suas respectivas turmas de alunos (nono, Último e penül-
.l7l 
,. timo lugares, respectivamente). Ja no caso dos professores 4 e lO, 
cujas auto-avaliaçoes os classificariam em decimo primeiro e decimo 
quarto lugares, na opiniao de suas respectivas turmas de alunos, o- 
cupariam a primeira e segunda posiçoes em termos de desempenho glo- 
bal frente a seus colegas. . 
Apesar de , neste Trabalho, nao se ter tido a pretensao de .oa- 
racterizar quais professores se sairam melhores ou piores na opera- 
cionalizaçao da proposta, segundo a opiniao de seus alunos ou do 
avaliador que os acompanhou, deve ser salientado que o-melhor ou o 
pior desempenho nao podem ser tomados como sinonimo de úcompetencia 
~¬. - ou incompetencia desses professores. Na realidade, e isso a totali 
dade dos dados demonstrou, alguns professores tiveram maiores faci- 
lidades em operacionalizar a proposta em relação a outros. Certamen 
te, esse foi o fator determinante das diferenças qualitativas` e 
quantitativas em relaçao ao desempenho individual de cada um dos 
professores.. \ -
'
w
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os professores e entre estes e.o pesquisador, no sentido de serem Q 
bitidos os elementos que permitissem a avaliaçao constante da pro 
posta; - _ 
45 - os prõprios professores com seus alunos e com outras pesso 
as interessadas (direçdes, colegas), efetuaram avaliação dos PRADs 
adotados e operacionalizados em sala de aula; e 
a z. . ~
. 5- - alguns professores, integrantes da amostragem buscaram o 
emprego de materiais alternativos e de recursos locais, como forma 
, . 
de operacionalizarem seus PPADs e oferecerem, tambem, elementos pa- 
ra uma pesquisa paralela em desenvolvimento. * ` ' 
2- f ~ z “ A origem da ideia da avaliacao, adotada como Tema de Estudo ob* 
Uetoi deste Trabalho, foi resultante da constatação, decorrente de 
inumeras discussões com professores de quimica dos Estados de Santa 
Catarina e Rio Grande do Sul, dos inumeros problemas que afetam 0 
ensino dessa disciplina escolar. Dos vãrios encontros em que atais 
discussoes foram travadas, adveio a convicçao de que os »phobmemas 
nao estavam propriamente situados nas metodologias de ensino, 0 mas 
sim no em que os professores se_apoiavam e se fundamentavam para di 
recionarem as atividades em sala de aula. Zunino (l987),apoiandÓase 
em Stenhouse, delimitou o problema concreto ao observar que, na ver 
dade, "os professores nao dispunham de principios de procedmmemtos 
para se apoiarem no cotidiano de suas atividades em sala de aula" 
(Op. cit.) . . 
'Logo, referenciado na citação acima, o problema objeto deste es 
tudo foi definir e avaliar as repercussoes em termos de uma melhor- 
ria qualitativa do ensino de Quimica no 29 Grau, que teria o desen- 
volvimento de uma proposta de ensino e aprendizagem cujo planeja - 
mento, aplicaçao_ e avaliaçao fossem fundamentada em Principios adg 
tados de forma livre e consciente por professores.Segundd Stenhouse 
a identificaçao e operacionalizaçao de Principios " oportunizaniam 
aos professores centralizarem suas açoes docentes no "processo" de 
ensino, desviando suas atençoes e preocupaçoes fundamentais para a 
aprendizagem do aluno e nao para o produto desta aprendizagem.Isso, 
por si so, traria repercussoes em nivel de mudança na postura peda- 
v- 4 gogica dos professores, alem de oportunizar um envolvimento mais di 
reto e ativo dos alunos, fatores que determinariam, na opiniao do í~ 
* ¶Refere-se ao Trabalho de Dissertação a ser apresentado por Wisníewski,G',',ju_11` 
to ao Curso de Mestrado em Educaçao da UFSC.
A
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autor, uma melhoria na qualidade do ensino. 
O objetivo geral do Trabalho, que era o-de avaliar tal tipo -de 
.-_ 4 processo, impos-se, pois, naturalmente. Ja, os objetivos- especifi- 
cos foram decorrência lõgica das estrategias e dos procedimentos a- 
dotados na condução da pesquisa. Todos eles, em maior ou menor esca 
la, foram atingidos. - ~ 
Preliminarmente e durante o desenvolvimento da pesquisa, houve 
constante busca de referenciais que oportunizassem ou referendassem 
.- ~ bases teoricas para a aplicaçao dos PPADs, como suporte a um proces 
so de ensino e aprendizagem. Entretanto, a reduzida literatura dis- 
.. f ponivel de Stenhouse, do qual foi adotada a ideia central da propos 
ta, bem como os poucos escritos disponiveis de seus discipulos, es- 
pecialmente Elliott, representaram uma barreira quase intransponi - 
vel na concretização deste Trabalho. Tentando-se solucionar tal de- 
ficiencia, houve a preocupaçao de se formular um esboço de uma "Teo 
ria dos PPADs", atraves da qual, complementada com as idëias de ou- 
tros autores nacionais, se procurou estabelecer uma contextualiza - 
ção adequada a esta pretenção. Evidentemente, espera-se que, em fu-
f turo proximo, tal "Teoria" possa ser melhor formulada... Por tais 
razoes, este Trabalho assume um certo carater inedito, uma vez que 
não foram encontradas referências bibiogrãficas, alem das citadas , 
que tratem de um processo de ensino e aprendizagem com tal fundamen ~ z ~ .- ,. taçao em qualquer area da educaçao cientifica. Inclusive, a propria 
aplicaçao da metodologia da Avaliaçao Iluminativa, apesar do ~ refe 
rencial disponivel, como recurso metodolõgico de pesquisa educacio- 
nal, aparentemente nunca foi empregado no caso de propostas inovado 
ras em Educaçao Quimica.
4 0 referencial bibliografico, que permitiu elaborar um - esboço 
de "Teoria dos PPADs", enfatiza tres (3) aspectos fundamentais, que 
devem predominar na operacionalização da proposta em estudo:
n 
l - o desenvolvimento da proposta como um estudo em desenvolvimento curricu 
lar em quimica, que objetivasse a ultrapassagem do fosso entre as idëia 
e as aspirações, decorrentes da utilização de PPADs, e as tentativas efe 
tivas de operacionalizã-los na prãtica de atividades docentes do ` dia- 
-dia dos professores. 
Este primeiro aspecto implicou que os professores, jã nas rpri 
meiras semanas letivas, especialmente na dedicada ao planejamento es 
colar anual, tivessem suas atenções voltadas ã necessidade de . defi 
z ' . 
¡ (. 
` 
| ¡ I 
‹ 
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` .- nir, individualmente, a luz dos PPADs adotados, os propositos educa- 
cionais que deveriam perseguir atraves do seu uso, de selecionar ex- 
periëncias que poderiam ser efetuadas no decorrer de suas aulas, de 
' ,. ,‹ A pensar o modo de organiza-las e de aplica-las com eficiencia no ensi 
no.e na aprendizagem e de como poderiam determinar se tais proposi- 
tos estariam sendo alcançados no decorrer de suas atividades. Ou se- 
~ ' » ja, aquelas questoes basicas, levantadas por Tyler (l974), estiveram 
presentes no planejamento, execução e operacionalização dos PPADs a- 
dotados. Desta forma, programas instrucionais foram reelaborados, es 
,V .- trategias e metodologias de ensino foram modificadas, novos criteri- 
os de avaliaçao tiveram de ser pensados e adotados. 
~ 2 - os professores, durante a operacionalização da proposta, deveriam assu- 
ø ~ 'mir-se como "pesquisadores de suas proprias açoes", de forma a terem , 
eles mesmos, condiçoes de avaliar a proposta como."uma experiencia edu- 
- cacional em andamento", assivel de modifica oes, de ada ta oes e deÇ 
redirecionamentos. 
~
. 
Esta ideia, central no pensamento de Stenhouse, encontra resso- 
~ ' um A , nancia em varios autores, tais comoHoylk5 (l972), Gressler (l983) e 
Moreira (l988). ' 
A adoção da postura de "pesquisadores em ação" foi, certamente, 
o principal motivo da elevada motivação e interesse dos professores 
o que contribuiu para a constante auto-reflexão sobre o realizado , 
~ z para a espontaniedade e naturalidade das discussoes criticas, trava 
das em diferentes encontros individuais ou coletivos. Por outro la- 
- ø do, indiretamente, este Trabalho demonstrou a validade da hipotese 
deHoyUmS (l972), citada anteriormente na pãgina 23 deste Trabalho. 
3 - contemplar um processo que priorizasse o ensino e a aprendizagem cdcomo 
- processo em si mesmo, onde o foco da atençao estivesse voltado a manipu 
lação da informação (os PPADs), a partir dos dados empiricos de suas eš 
periencias, e nao em considerar apenas os objetivos (produtos)destas eš 
periencias.
, Tal aspecto permitiu que a pesquisa e o proprio trabalho daque- 
les que aplicaram a proposta assumissem as caracteristicas defini - 
das por Elliott (l986) de "uma investigação em ação" com o propõsi- 
to de melhorar a qualidade das ações docentes atraves da reflexão 
sobre elas mesmas. s - 
Afora tais propõsitos, atribui-se ãs realizações e ãs mudanças, 
efetuadas pelos professores, o carãter de inovação. Mesmo que, se
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,V ~ possam permitir discussao e contradiçoes quanto ao.sentido de ino- 
vaçao adotado no presente Trabalho. O certo e que o termo .assume 
diferentes dimensoes, conforme as diferentes correntes filosoficas 
da educação *- Independentemente destas e das adotadas pelos pro - 
prios professores que operacionalizaram a proposta (e não houve in 
tenção dozauhnr ëm influenciã-los sobre qualquer uma em particular
› , ,. mais simpatica), o carater inovador da proposta se refletiu na al- 
~ .- - teraçao substancial dos metodos e tecnicas de ensino adotados pe- 
los professores. Mesmo que este nivel de inovação possa ser consi- 
derado como "conservador" por alguns intelectuais, o certo e que a 
mesma oportunizou aqueles professores alterar seu equilibrio indi- 
vidual, vencer a rotina do dia-a-dia,~retifioar atitudes e procedi 
mentos que oportunizassem satisfaçao profissional com o que conse- 
guiram fazer e, principalmente, pensar, refletir e agir em ,termos 
mais amplos e objetivos. 
O uso da metodologia da Avaliaçao Iluminativa revelou-se ade¬ 
quada aos propõsitos da pesquisa que originou esta Dissertação. Os 
dados e informações, apos a devida anãlise e interpretação, permi- 
tiram relacionar inferëncias que atestam a pertinência da proposta 
e o nivel de efetividade da mesma. Assim: - 
l9 - a operacionalização dos PPADs pelos professores-aplicado- 
res revelou que, em funçao dos mesmos, foram abandonadas posturas 
docentes tradicionais e adotadas metodologias inovadoras, 1 icom 
.._. f ø maior diversificaçao no uso de tecnicas e metodos de ensino. Busca 
ram os professores centrar o ensino, que desenvolviam, no aluno,co 
mo forma de proporcionar a eles a construção de seu proprio saber, 
encarando o ensino como um processo e não como um produto. Os prg 
fessores tornaram-se mais flexiveis e dialogicos com seusíalunos , 
priorizando conteudos contextualizados na realidade sõcio-economi- 
ca, cultural e politica dos mesmos. A reflexão permanente sobre as 
ações que desenvolviam na vivência diãria de seu trabalho, oportu- 
nizou aos professores a reflexao que os levou a tornarem-se' ›mais 
criticos em relação ao seu trabalho, independentemente dos padrões -í.___ííí_ . 
* f . . . . , , Este aspecto e discutido por Saviani, que tomando como base a escla tradlcio 
nal, distingue quatro (4) niveis de inovação. A este respeito, consultar: _ 
GARCIA, Walter~E., (coord.). Inovação educacional no Brasil; problemas e perâ pectivas. Sao Paulo, Cortez e Autores Associados, 1989.
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e determinaçoes impostas pela superestrutura. 
29 - a forma como os professores atuaram repercutiu na aprendi- 
zagem dos alunos, levando-os a uma nova maneira de encarar a quimi- 
ca. Passaram a relacionar o conteudo estudado com os fatos de seu 
cotidiano e com a realidade local, dando vazão ã_sua curiosidade, a 
._ _. _ seu espirito critico e a sua criatividade. - ' ' 
39 - o interesse dos alunos pela disciplina manifestou-se, de 
forma evidente, pela sua participação ativa em todo-ozdesenvolvimen 
to do processo de ensino, em sala de aula ou em atividades jxextra 
classe. Diante das propostas apresentadas por seus professores, tor 
naram-se mais participativos, questionadores, criticos, independen- 
tes e sociãveis, quer na relações interpessoais ou nas relações com 
seus professores. H ‹ _ 
, ~ As analises e interpretaçoes levam a admitir-se que as realiza- 
çoes e inovaçoes,\aplicadas em sala de aula com fundamentaçao_ em 
PPADs, oportunizaram um melhor desempenho dos professores e dos alu 
nos e que isso refletiu numa melhoria do ensino de quimica. As tro- 
cas constantes com e entre os professores-aplicadores possibilitou 
reflexoes, a partir das quais foram tomadas decisoes que :melhora- 
ram a qualidade de suas ações docentes. O prõprio ensino, levado a 
efeito pelos aplicadores, tornou-se um "processo" em oposição~ ao 
tradicional, dogmãtico e livresco. O fato dos professores trabalha 
rem integrados no espirito de uma pesquisa manteve-os em constante 
motivaçao e interessados pelo ensino que praticavam. Houve, ainda, 
mudanças em nivel de direçoes dos estabelecimentos e nas UCREs.Cer 
tamente, a não diretividade do pesquisador-cooparticipante, propor 
cionando aos professores liberdade e iniciativa na escolha e à na 
forma de operacionalizarem seus PPADs, foi fator marcante no engan' 
jamento e compromentimento dos mesmos e, em conseqüência, no nivel 
de compromisso consigo proprios, com seus alunos e com o pesquisa- 
dor.
. 
' Destas inferências, pode-se afirmar que ocorreram modificações 
significativas no trabalhos didãtico-metodolõgico dos professores , 
levando-os a assumir novas posturas em coerência com os PPADs adota 
dos. 
H 
H
A
Ê
dos. 
.U8
r 
~ -4 Todas as consideraçoes gerais, ate aqui levantadas, p rpermitem 
concluir que: 
A 
.
V
l
2 
_ 3
4 
- uma proposta de processo de ensino e aprendizagem em Quimi- 
ca no ZQ-Grau, com fundamentação em PPADs ë .perfeitamente 
viavel; i 
.V .. - as vantagens advindas da sua aplicaçao dependem do nivel de' 
comprometimento dos professores, dos esforços efetivos de 
superaçao das deficiencias pessoais e da reflexao constante 
daquilo que cotidianamente fazem: V “ 
- as dificuldades que possam surgir e que devem ser superadas 
na operacionalizaçao sao, fundamentalmente, de natureza ma- 
ø ~ - _ ~ 4 terial, ja que direçoes e os proprios alunos nao opoem mai- 
ores resitencias, desde que percebam, claramente, que o tra 
balho do professor ë compenetrado, sërio e bem fundamentado; 
-go uso_da metodologia da Avaliação Iluminativa mostrou 
_ 
ser 
Util e valiosa, pois permitiu identificar os diferentes cri 
tërios que permitiram creditar validade ã proposta objeto 
da avaliação. ' 
Finalmente, a titulo de contribuiçao, recomendam-se:
a
b 
- a continuidade ou o desenvolvimento de novos estudos inves- 
tigatorios sobre a proposta, no sentido de serem melhor com 
preendidos e interpretados alguns aspectos que permaneceram 
obscuros neste estudo. Por exemplo, 
--o porque das reclamaçoes dos alunos quanto ao aspecto ava 
liação, se as modalidades e criterios adotados pelos pro- 
fessores-aplicadores foram, na õtica da proposta, perfei- 
tamente adequados? A ' 
,. - por que a ideia generalizada de que diretores e alunos o- 
poem resistencias a inovaçoes e a trabalhos diferenciados 
se, quem mais apoio prestou aos professores-aplicadores 
foram, extamente, ddretores e alunos? 
- por que, exatamente, são colegas, professores da ãrea ou 
de ãreas afins, quem mais resisitëncias oferecem a idëias 
novas e a tentativas de integração? 
- estudos que viabilizem a extensão da proposta a outras ãreas 
de ensino cientifico, uma vez que vãrias direções, enfatica-
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mente, declararam desejar que a proposta fosse aplicada em 
. outras disciplinas do curriculo escolar; i . ›
_ 
c¬ que o estudo da proposta, a exemplo de outras, possawser t§ 
pico para discussao na disciplina de Metodologia de ,Ensino 
dos Cursos de Licenciaturas em Quimica nas IES, objetivando 
que os futuros professores possam, ainda, nos seus ú'cursos 
é 
de formação, inteirar-se dela como mais uma alternativa viã 
vel para a desejada melhoria do ensino de Quimica no 29Graw 
d- disseminação da proposta, seja na forma de publicação, de a 
presentaçao a grupos ligados a pesquisa em ensino ou, mesma 
na forma de treinamentos de professores que desejarem dela 
~ inteirar-se; e ' 
e- que, futuramente, seja desenvolvida pesquisa para avaliar o 
reflexo da proposta a longo prazo e, ainda, para ' ser ter 
conhecimento de como estarão atuando os professores que par- 
ticiparam desta experiencia. 
Ao encerrar-se o relato da investigação realizada, o que exigiu 
muita dedicação, empenho e reflexão, entremeados por momentos 4; de 
desãnimo pelas dificuldades metodolõgicas e pela ãnsia de ver-se re 
sultados imediatos, mas compensados pela sensação do dever cumprida _ . _ .. ~ e indispensavel que a presente_Dissertaçao seja entendida em sua in 
tenção especifica e interpretada como uma reflexão critica da pro- 
blemãtica Principios/Educação. Ela não teve a pretenção de, pronta- 
mente, solucionar os problemas do ensino de quimica; se assim fosse, 
perderia o seu carãter investigatõrio. Espera-se, contudo, que pos- 
sa representar ã indispensãvel reflexão, que leve ã sedimentação em 
terreno firme, de como se deverã trabalhar a problemãtica levantada. 
~Mas, isso, certamente, competira aos educadores que se sentirem 
atraidos ou vislumbrarem nela algum valor para a condução de suas 
prãticas educativas, resolver...
9 - APRECIAÇÃÚ CRÍTICA DOS INSTRUMENTOS DE CÚLETÃ DE DADWS 
Este Trabalho nao poderia ser formalmente encerrado sem que, na 
perspectiva de se constituir a Avaliaçao Iluminativa um campo de 
pesquisa educacional relativamente novo, se procedesse a uma apre- 
ciaçao critica, especialmente em relaçao aos instrumentos de coleta 
de dados utilizados.
V 
Esta necessidade ë condizente com os propõsitos da conttnumdadez 
deste estudo, em especial por aqueles que não estão familiarizados 
com a metodologiazda Avaliaçao Iluminativa e que poderao, assim,ser 
mais facilmente superadas 'dificuldades que, no presente Trabalho., 
determinaram muitos esforços e tempo para serem superados. 
Desta forma, neste capitulo, prioriza-se a critica aos instru;:H 
mentos utilizados, nao no sentido de negar-lhes pertinencia e utili 
dade, mas no de oportunizar uma discussão capaz de apontar seus de- 
feitos e de corrigir suas possiveis distorçoes. 
9.l - A questao da observaçao em sala de aula 
Conforme foi indicado, segundo Parlett & Hamilton (l982), a ob- 
servação em sala de aula deveria ocupar lugar central na *Avaliação 
Iluminativa. O pesquisador faria registros continuo dos eventos e 
das interaçoes, acrescentando aos mesmos comentarios informais. Or- 
ganizaria os dados na fonte, incluindo comentarios imterpretativos - ~ sobre; o carater manifesto ou latente da situaçao observada. Enfim, 
procuraria observar o que se passa "por dentro" da situaçao... 
.. - 
| 
Entretanto, na pratica, varias dificuldades estiveram presentes 
no uso deste instrumento de coleta de dados. Podem ser d destacadas 
as seguintes: 
lê - O registro das interações e fatos observados 
O registro preciso ë uma meta que dificilmente se consegue, se- 
ja pela impossibilidade de uso de "roteiros" especificos, seja pela 
impraticabilidade_dos convencionais. A observação em sala de waula 
demonstrou ser tão complexa que não se consegui registrar tudo o
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que se passava nela, sem que se perdesse alguma coisa. A sala de au 
la revelou-se um micro-mundo muito particular, onde professores e 5 
lunos cumpriam papeis distintos e, muitas vezes, contraditõrios. En 
trar neste mundo e uma tarefa que requer muita habilidade do pesqui 
sador, pois o que ele vê e registra, ë~um comportamento « aparente, 
que raramente revela caracteristicas ocultas ou subjacentes, mesmo 
que mais significativas. 
ZÊ - O tempo destinado a observaçao
. 
, ` 
' Outra critica que se pode levantar quanto a atividade de obser- 
vaçao, diz respeito ao tempo (horas) a ela dedicado para cada pro - 
fessor em sua aula. No caso do presente Trabalho, o tempo variau de 
duas (2) a quatro (4) horas para cada professor. '_ 
Segundo Domingues (l988), a observaçao deve "ser feita dia apos
, dia, de modo que se sintam, inclusive, as angusticas dos alunos em 
ficar na sala de×aula"(p.l7). 
Ora, no`caso de uma.pesquisa acadêmica, limitada até pelo fator 
f f ._ tempo, e impossivel, embora desejavel, que o observador disponha de 
tempo suficiente, conforme a.orientaçao do autor, a menos que se re 
sida na cidade onde o professor a ser observado trabalha, ou 1 que 
... 4 concentre sua atençao em um numero reduzido de professores. 
Questionada a esta respeito, a Profë. Dra. Ludke, da UFF e da 
PUC/RJ *, assim se expressou: "o fator tempo ë discutivel; em - al- 
^ A A guns casos, voce ve o fenomeno em poucos minutos e, em outros, nem 
em semanas ou meses ë possivel captar a sua essência". 
3Ê - A "postura" do observador 
Um aspecto importante a ser considerado como dificuldade na ob- 
servaçao, dizia respeito a postura do observador, quando rpresente 
na sala de aula. ` ~ 
Certamente, a presença do observador determina alteraçoes sutig 
atë mesmo substanciais, no comportamento do professor e de seus alo 
nos. Tais reaçoes vao desde simples curiosidades dos alunos ate 
constrangimento visivel por parte do professor. Na verdade, 'quando 
f 1 
o pesquisador entra na sala de aula, esta penetrando num mundo do 
qual nao faz parte e, isso, determina perturbaçoes. O problema e co 
_mo evitar que isso ocorra... t 
* Comentario proferido por ocasiao de consultoria prestada em rela 
çao ao projeto de pesquisa, em outubro de 1988, na UFSC.
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Segundo Domingues (l988), existem tres posturas possiveis:a»pas 
siva , moderada e ativa. No caso do presente Trabalho, adotou-se a 
moderada, na qual o.observador "não era do grupo, mas não se sentia 
estranho ao mesmo"(p l7), uma vez que a ativa, na qual o o observa- 
dor "assume o papel do professor e do aluno, sentido exatamente o 
4 4 4 4 que professor e aluno sentem" (idem), e impossivel na pratica. Ja a 
passiva, indiscutivelmente, seria a menos indicada, porque implica- 
. ~ 4 ria assumir-se uma posiçao de neutralidade que, na verdade, tambem 
nao existe. 
Assim, a postura "moderada" pareceu ser a mais adequada: respel 
tou-se, desta forma, a autoridade e a responsabilidade do professor 
e de seus alunos. Por outro lado, tal postura inferiu o menos possí 
vel pois, ao observador coube, a priori, observar e registrar... 
~ 4 ~ a 
. . . . . . 4- - Convençoes, gnrias, Jargoes, etc., utilizados por professo 
res e alunos 
\ ., ~ - ' Segundo Parlett_& Hamilton (1982), as convençoes, jargoes, girl 
as, metaforas, etc.,.usados por.professores e alunos em sala de au- 4 ~ la "podem revelar pressupostos tacitos, relaçoes interpessoais e 
diferenças de status"(p.42). ' 
Evidentemente, o observador podera notar tais pressupostos se 
forem de seu conhecimento e vivencia as formas nao padronizadas de 
linguagem, utilizadas em sala de aula. Ora, no caso da pesquisa,de- 
vido a diferenças regionais e, inclusive em virtude de ser o obser- 
4 ~ vador originario de outra regiao, este aspecto tornou-se critico : 
muitas vezes, certas expressoes eram completamente desconhecidas,da 
. . . f . . da a diversidade nas linguagens regionais. Inclusive, o proprio lin 
guajar dos jovens, que tem seus cõdigos lingüísticos particulares , 
e incompreensivel para o adulto que com eles nao conviwa diariamen- 
te. ` - 
No fundo, todas as dificuldades, anteriormente citadas, parecem 
estar relacionadas a um aspecto comum: a falta de vivencia do obser 
vador em atividades de observaçao. Deve-se ressaltar, entretanto , 4 4 4 que esta deficiencia e resultante de toda uma historia de pesquisa 
dentro dos padrões do positivismo dos quais, queiramos ou não, ain- 
da não conseguiram os pesquisadores educacionais se desvencilhar 
completamente. 'V 
Assim, como auto-critica, ficou a sensação de que a observação,
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como instrumento de coleta de dados, apresentou lacunas que,todavia 
não comprometeram a qualidade do presente Trabalho. Restou a impres 
são de que a mesma não se revelou o instrumento central na pesquisa 
em Avaliação Iluminativa, conforme apregoam seus propositores... 
9.2 - Â questao das entrevistas W' . 
O uso de entrevistas, como instrumento de coleta de dados «cuja 
f- ~ finalidade e conhecer a opiniao dos participantes, foi fiundamental 
para se levantar o impacto da proposta operacionalizada pelos. pno- 
fessores e suas repercussoes frente aos alunos, colegas e ddireçoes
4 dos estabelecimentos. Neste sentido, tudo o que e.apontado_ por 
Parlett & Hamilton (1982), foi comprovado na pratica. . 
Entretanto, algumas criticas sao pertinentes: 
lê - Tipo de entrevista 
,. Entrevistas podem ser estruturadas na forma de um roteiro pre- 
elaborado de perguntas ou, entao, ser totalmente livres. No fcaso 
do presente Trabalho, optou-se pela Última, apesar de-o entrevista 
dor dispor de um roteiro prëvio, que se mostrou Util, porque dire- 
cionou o andamento das entrevistas, impedindo que a conversaçao se 
encaminhasse para assuntos irrelevantes aos seus propositos. 
ZÉ - Forma de registro _ 
._ _. .- Foi adotado a estrategia de gravaçao em fita magnetica, com a 
posterior transcriçao. Evidentemente, o problema, neste caso, resi 
f ~ de no tempo necessario para organizar a transcriçao. 
Outro problema presente foi a forma como as pessoas ~ »reagem,
f quando, o que dizem", esta sendo registrado por um gravador. Para 
algumas pessoas, a entrevista fica truncada e lacõnica e, neste ca 
so, a soluçao e repeti-la, empregando-se outras formas de registro 
.- f , N Advem dai a duvida: e licito efetuar gravacao sem que 0 entre- 
vistado dela tenha conhecimento? Apesar de parecer anti-ëtico, es- 
se foi o modo de superar desconforto com pelo menos dois (2) pro- 
fessores; 
9.3 - Uso de guestionarios 
f ~ .- O uso de questionarios, na Avaliaçao Iluminativa, e um instru- 
_. _ _ __ . __ - mento util.pois, atraves deles, e possivel confirmar ou modificar 
descobertas anteriores, reveladas pelas observações e entrevistas.
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No caso do presente Trabalho, utilizou-se dois tipos de questig 
nãrios, que incluiam itens estruturados em opções, a serem assinala 
das numa.escala de atitudes do tipo Likert. ' 
Evidentemente, podem-se levantar algumas questoes quanto ao uso 
,. de tais questionarios. . ` 
. À
- 
._ A primeira, se refere ao numero de itens que os mesmos comporta 
vam. A luz de uma primeira analise, pode parecer.um numero elevado, 
especialmente o de Auto-Avaliação do Professor, que continha cento 
e cinco (lO5) itens. ~ 
A literatura consultada e omissa quanto a este aspecto. Por 
- - _ exemplo, segundo Briones (l985), e comum encontrarem-se questionarl 
os daquele tipo com mais de vinte (20) itens e, em Macintosch(l978L 
evidenciou-se uma afirmaçao a respeito de um caso onde o questiona- 
rio continha cento e vinte e cinco (l25) itens. ` - 
. Evidentemente, com um numero muito grande de itens corre-se o 
risco de um acumulo de dados, alguns sem significado e, conseqüen- 
temente, ininterpretãveis; Dai ser importante o cuidado do pesquisa 
dor ao montar o instrumento, pois precisa ter muito bem claro que 
4 ,. ~ beneficios o mesmo podera trazer. Inclusive, a este respeito, sao 
conhecidos alguns trabalhos que tratam das evidências de um instru- 
mento de pesquisa (ver: Siflveira & Moreira, l984 e Valente et alii, 
1986). A 
O criterio adotado para a montagem dos questionários, utiliza- 
dos na definiçao e estruturaçao dos itens, foi solicitar aos profes 
sores que desenvolveriam a proposta que sugerissem tõpicos ou idëi- 
f ~ as, capases de tornarem relevantes aos propositos de avaliaçao, im- 
plicados no uso de tais instrumentos. Dai a razao principal do ele- 
.- 4 ` vado numero de itens nos questionarios empregados. Tal proceder ca- 
racteriza tais instrumentos como uma produção independente e inedi- 
tâ. ` 
Uma segunda objeção diz respeito aos critërios de validade e de 
poder de discriminação dos itens dos questionãrios. Vãrios mmëtddos 
são preconizados para esse fim. Entretanto, como se pretendia avall 
ar desempenhos dos professores e como os mesmos foram 'respondüdos 
anonimamente, tornou-se impossivel correlacionar as respostas dos 
alunos de uma turma com os de outra, ou estudar estatisticamente a 
estabilidade temporal das respostas assinaladas. Assim, ficaram bas 
tante restritas as possibilidades de se procurarem evidências da
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validade dos questionarios. Dada esta dificuldade, adotou-se o cri- 
,. terio, defendido por Valente et alii (l986), que toma o percentual 
~ ~ 4 de respostas assinaladas na opçao "nao sei" do questionario de Ava- 
liaçao do Professor pelo Aluno, como parametro de rejeiçao do item. ~ f .- A adoçao deste criterio revelou ser util uma vez que o mesmo havia 
sido estruturado com cinquenta e cinco (55) itens, teve este nümero 
reduzido para quarenta e quatro (44), enquanto o Questionãrio de Au 
to-Avaliaçao do Professor que, dos cento e cinco (l05) itens origi- 
,.. 
,_ nais, teve tal numero reduzido para noventa e quatro (94). Uma ana- 
lise posterior destes itens. revelou, inclusive, que os mesmos se 
referiam a atitudes de pouca revelãncia aos propõsitos avaliatvvos 
da pesquisa. 
Por fim, uma terceira objeção que se levanta diz respeito aos 
,_ procedimentos estatisiticos, aplicados aos dados dos questionarios. 
Tais testes ficaram reduzidos a cãlculo de medias ponderadas, uuso 
de teste nao parametrico do Qui-Quadrado (X2) na comparaçao de duas 
situações e o emprego de Diagramas de Dispersão, como metodo de com 
, . 
_ . › ' ' - ' ' paraçao das opinioes expressas por alunos e professores. Evidente- 
mente, muitos outros poderiam ser aplicados, uma vez que, tendo em 
vista os propositos do trabalho, os dados quantitativos foram mani- 
pulados como recurso interpretativo e auxiliar para a anãlise e in- 
terpretação das interações, evidenciadas pelos outros instrumentos. 
Dada a enfase qualitiativo/descritiva, esses testes .simplesmente 
serviram como recurso auxiliar aos propositos avaliativos. 
9.4 - Comentarios finais_4 
Uma apreciaçao critica pode ser construida a partir dos seguin- 
tes aspectos gerais: 
z . ^ z . ~ a inexistencia de publicaçoes que relatem pesquisas que ten- 
ham utilizado a metodologia da Avaliação Iluminativa, exigiu tomada 
de decisões quanto a esta modalidade de pesquisa. Pode-se contrapor 
o argumento de que, sendo a Avaliação Iluminativa um campo ainda no vo'e em desenvolvimento , procedimentos que foram adotados, _ mesmo 
que de forma inadequada, não podem ser desconsiderados na õtica de 
ser este tipo de avaliaçao, tambem, uma contribuiçao no sentido de 
oportunizar subsidios que contribuam na dissiminaçao de tal modali- 
dade.. 
- sendo a observação e as entrevistas muito dependentes do rela 
.- cionamento pesquisador-pesquisado, isso pode trazer vies nos “dados
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coletados pelo uso de tais instrumentos. Contudo, este e um r risco 
z , - deliberado, uma vez que e indispensavel a ocorrencia de um clima de 
auto-confiança e de co-responsabilidade, sem os quais o uso de tais 
,. instrumentos tambem teria sua validade comprometida. 
z- ,-_. ` .- - problemas eticos em relaçao a coleta de dados, atraves de ob- 
servaçoes e entrevistas, estao sempre presentes, na medida em que 
o observador percebe atitudes ou procedimentos inadequados por par- 
te dos professores e de seus alunos. Tem o observador o direito ide 
interferir, ao assumir o riesco da perda da confiança resultante do 
constrangimento que atitudes deste tipo provocariam? Este ë um pon- 
to que outros pesquisadores, certamente, poderao melhor examinar... 
- apesar de ser a Avaliacao Iluminativa um metodo em que a des- 
~. ~ ~ ~ ._ ~ ' ` criçao e a interpretaçao sao priorizados frente a mensuraçao e 'a 
predição, no caso do uso de questionãrios, são pertinentes iamgumas 
mensurações. A dificuldade que se constata, quando se tentam, algu- 
mas mensuraçoes, diz respeito ao uso de testes estatísticos. Toda- 
~ ~ ._ 4 via, nao se podem tratar dados nao parametricos atraves de testes 
~ ø que, originalmente, sao-preconizados para medidas parametricas. Evi 
~ ._ ~ , . dentemente, os testes nao parametricos sao validos, mas de dificil 
aplicabilidade quando se priorizam aspectos qualitativos. 
,. - por fim, os denominados criterios de cientificidade, objetivi 
dade e imparcialidade necessitam ser tomados em outros parametros , 
que não os da pesquisa quantitativa. Na Avaliação Iluminativa, «a 
cientificidade não pode ser definida, apenas, pela rigidez de um 
metodo dedutivo ou indutivo; a objetividade deve ceder lugar ã sub- 
.~ jetividade e a fidedignidade deve ser respaldada mais na coerencia 
e na honestidade do pesquisador do que em frios resultados de tes- 
tes estatisticos, que podem ser interpretados de diferentes manei- 
ras a criterio do analista. 
Encerrando, fica evidenciado que a utilização mais corriqueira 
e segura desta modalidade de pesquisa avaliativa, bem como o alcan- 
ce de um grau de eficiencia razoãvel, sõ poderã ocorrer na J medida 
em que os proprios pesquisadores adquirirem consciencia-da compexi- 
dade e da informalidade deste tipo de pesquisa bem como seu prõprio
6 objeto: o fenomeno educativo tomado como um todo.
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I2 - APENDICES : INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E INFORMAÇOES 
- INSTRUMENTO 
- INSTRUMENTO 
- INSTRUMENIO 
- INSTRUMENTO 
- INSTRUMENTO 
- INSTRUMENTO
I
É
Â
Ê
ã
Ê 
DEFINIÇÃO INDIVIDUAL DOS PPADS ADOTADOS PE- 
LOS PROFESSORES 
INFORMAÇÕES GERAIS E COMPLEMENTARES 
oREENTAçöEs eERA1s PARA A REALIZAÇÃO DE EN- 
TREVISTAS. ' 
I2.3.A- COM PROFESSORES 
I2.3.B- COM ALUNOS A 
I2.3.C- COM OUTRAS PESSOAS 
FORMULÃRIO-SÍNTESE DO FEEDBACK O DE. AUTO- 
AVALIAÇÃO DOS PROFESSORES 
QUESTIONARIO DE AVALIAÇÃO DO PROFESSOR PEELO 
ALUNO 
QUESTIONARIO DE AUTO-AVALIAÇÃO DO PROFESSOR
\
.203 
INSTRUMENTO 1 
DEFINICÃD5 INDIVIDUAL DDS PPAD8 ADOTADDS PELOS PROFESSORES 
_____ ________‹›_-_.e______,f _~-----E ~~-z- 
i N s Tae u 0 ö E s 
Ui. Este instrumento objetiva identificar os Princípios de 
Procedimentos de Ação Docente (PPADS) que você, como pro~; 
fessor, utilizará no desenvolvimento de suas atividades 
docentes durante o ano de i988. 
UE. Soiicita-se que você, individuiamente, iiste os princí- 1 
que irá adotar na folna seguinte, procurando Justificá- 1 
Iüs. 
U8. Os princípios que você adotar,serão considerados confi- 
denciais; duaiquer discussão posterior obedecerá a esta 
. norma, cabendo a você, unicamente, a decisão de identi- 
cá~io como seu. 
. Oportunamente este instrumento ine será devoivido para, 
mediante discussão e reflexão, você poder decidir por 
'mantâ-los, modificá-ios ou reorgranizar nova listagem. i 
D4 
DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 
. NoME coMPLEToz _______________________________ _; ______ __ DI 
. DISCIPLINÂ(AS) DE QUIMICA QUE LED|DNA___ _____________ __ V DE 
_
L _____________________________________________________ __. ` 
oe. EsTAaELEciMENTo EM QUE LEcioNAz _______________________ __ 
D4. CIDADE: _______________________________________________ __ i
i ,zzzz_zz7 _ _ _ _ ____._______<.-¡z.==-üfâ._________' ______._.._____T.-__.i
\
L|STAGEM E JUST!F|CATIVAS DOS PPAD3 QUE VOCÊ ADDTARÁNO DESENVOL- 
VIMENTO DE SUAS ATIVIDADES DDCETES DURANTE O ANO DE 1988 
PPADS 3 SBPBITI EIGOÍGGO3 
'\ 
.._..._.--i...._..-._.-...‹-..._-...__-_-.z--_..___..____.....-__....._‹-._-.._..............___.__,..,.__...__,._.,_ 
,_ 
.... 7¿z¬____¬;_.;;›._;.;_;__'___'____,__.________ : 
JUSÍIf¡C8Í¡Va3 
* Se necessário, continue no ve 
L. 
PSO.
\
ÍNSTRUMENTO E ` 
INFORMAÇÕES GERAIS E COMPLEMENTARES
i 
NOME ___________________________________________________ __ 
coiéoio _____________________________ __cioAoE __________ ~,
E A
4 
x í Ê i Ã É i í 1 1 2 i i í ~-Hi--~ A-af' TW' ' J ___ __-__ ,_ 
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i 
,v 
__ 
..:4_=-¬-._É~_t 
çra-14. 
__¶ 
fzf _ ~__f __ __, _ .__ __ __.__ ___ _ _Ç_:_~_f_._ _gg§- 1-z _ _ A-az:-z z»__“*L~;`~" 
Neste espaco,estão listados os PPADs que você havia decidido 
adotar e operacionalizar no decorrer do ano ietivo. Confira- 
os.Se decidir por acrescentar ou suprimir aigum, faça a de- 
vida ressalva. 
..‹z«.4=t'."‹1:.'.\..:;-..:.^í:... _..-'.-.‹_.=¡;a;';-‹_=:.'.:.:;t.'=f'.'-'-¬=1:.=::'; :_e:.nó=;-1-san-u.._ V-1-~‹ -em -~ ;; f _ _ 
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você dlscutlu seus PPADS com: 
( ) Colegas ( ) Direção ( ) Alunos 
( ) Outras pessoas. Quais? ____________________________ __ 
( ) Não discutiu. Por que? ____________________________ __ 
RBSUM8, BUCÍHÍGMBHÍB, 8 SCQUÍF, 63 OPHHÕBS de CGCÍ8 Um 
(103 CEISOS ÍHCÍICGÚOS: 
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VOCÊ 16VOU PGPB 0886 GÍQUOS ÍEXÍOS, OOJSÍÍVGHGO õf3C1||T8P“ 
IOS, 8ÍPaV9 G8 |8|ÍUP8 8 SSÍUOO, Uma V ~0 P3|S 
precisa sobre a pesquisa. 
No caso daquelas leituras lhe terem sido de utilidade, as- 
naie, na escala de 1 a 6, o grau de utilidade das mesmas 
(i= menor utilidade e 6=maior utilidade) ~ 
TEXTO O1 : PROJETO OA PESQUISA 
TEXTO OE 
TEXTO O3 
O4 TEXTO' 
123456» 
- isa ge mais 
iDÉ1AS GERAIS SOBRE PPADS 
1 E 3 4 5 B 
CONCEPGÕES E ÊNFASE CURRICULAHES 
1 E 3 4 5 6 
'\ 
AVALIAÇÃO ILUMiNAT1VA 
_ 
1 E 3` 4 5 6 
_ _.~._ ._ _ _ _ ._ - ._ _- '_-f__f¡z.-zzwa.-z 
Quando você participou das atividades de planejamento de cur- 
so, na sua escola, e das disciplina 
rou fazer para contemplar os PPADs dentro da programação da 
disciplina de química? Como você fez isto? 
3 QUE 16C10fla, C0mO PFOCU“
\
.208 
QUADRO DE HORÁRIO DE ATIVIDADES 
Procure lndlcar, nesta folha, seu quadro de horários no 
estabeleclmento, de forma a termos o máxlmo possível de Informações 
(quais dlas da semana, horärlos e turnos, em que turmas você estará 
trabalhando, etc.) Estas Informações objetivam facilitar o planeja- 
mento para as vlsltas de observação. -
\
\
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INSTRUMENTO 3-A` 
ORIENTAÇÕES GERAIS PARA REALlZACÃO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORES 
NoTAz Levar em conta as informaões constantes no registro das 
~ observações em sala de aula. 
I.. 
2.- 
3. 
4. 
5. 
6. 
QUBSÍÍOHRF O PPOf8SSOP SODPB OS SBUS PPADS, BSP8C¡a|m8fl" 
ÍB S6 €SÍã0 BXPPBSSOS U8 füfmö iflõdõqüadõ OU SB O 
GflÍFSVlStâd0F ÍIVBF GÚVÍGGS SUDFS 6 CUmPF68flSä0 GOS m€S' 
m0S. 
QUGSÍÍORGP O PPOf€SSOP SODFS 3 0P8P8CÍOfl8|ÍZaÇã0_ GOS 
SEUS PPAUS, €SP8Cl8lmBflÍB R0 que S8 P€fBF6 303 SCQUÍHÍES 
aspectosz ' - ~ç fi=» 
a- metodologias que está adotando; -'~ r 
b- seu próprio desempenho nesta' operacionalização; e 
c- desempenho dos alunos e de suas reações. 
Levando em conta os problemas 
professor se deparou, investi 
cia dos mesmos, especialmente quanto à direção da esco- 
la, aos alunos, aos colegas, à deficiências de caráter 
pessoal e a outras questoes. 
com que, possivelmente, o 
gar a respeito da permanên- 
ouestionar sobre aspectos gerais do trabaino com mate- 
rlai local e/ou alternativo, nas atividades práticas. 
Outras questões, a critério do entrevistador, com funda- 
mentação nos registros de observações em saia de aula. 
Comentários informais.
\
.ZIO 
INSTRUMENTO 3-B 
ORIENTAÇÕES GERAIS PARA REALIZAÇÃO DE ENTREVISTAS CUM ALUNOS 
NOTA: Levar em conta as informações obtidas na entrevista prévia 
com os professores, bem como as constantes no registro 
de observação em sala de aula. 
I. OUESÍIOHGF 06 aIUfl0S SODFE BSPECÍOS QUE SE FEIGCIOHGM 00m 
63 8tIVIüadE8 QUE 0 PFOfESSOP VEm GESEHVOIVEHGO. 
Ê. PFOCUPGP IHVESÍIQBF GS IdéIâS GOS EIUHOS 3 FESPEIÍO GOE 
PPAD3 ÕGOÍEUOS E OPEFãCIOflaII2aGOS POP SEUS PFOTESSOPES. 
3. Ouestionar os alunos no sentido de obterem-se informações 
a respeito da opinião de colegas sobre como está se 
saindo o professor e sobre o que está acontecendo em sala 
de aula. 
4. Ouestlonar os alunos em relação ao trabalho de laborató- 
rio, especiaimente no que diz respeito ao uso de material 
local e/ou alternativo. Considerar, ainda, outros aspec- 
tos referentes ao funcionamento das aulas práticas. 
5. COHSIÓEPGÓO OS PPADS GÓOÍGOOS PEIÚS PFOfESSOFES, ÍEHÍGF 
GPQUIF SODFE C0m0 ESÍÊO OS âIUfl03`nCOflSÍFUIfldO" SEU S8" 
bEF. 
6. LEVÔHÍGF OUtPâS QUESÍÕE5, ÍEHGO POP UGSE 35 ODSEPVGÇÕES 
Em SGIG GE ãUI8. 
7. Outras informações de caráter informal.
.2ll 
INSTRUMENTO 3'O 
ORIENTAÇÕES GERAIS PARA REALIZAÇÃO DE ENTHEVlSTAS 
COM OUTRAS PESSOAS 
NOTA; Podem ser entrevistados elementos de direção, colegas do 
PFOf€83OF, SUPSFVÍSOFGS BSCOÍGFBS, GÍC. 
1. Perguntar se está a par do trabalho que o professor vem 
F€&||ZaflOO, COmO PGPÍICÍPGHÍG OB Uma PBSQUÍSO. 
Ê. PPOCUFGP SOOOOF SODPG uma aPF8CÍõÇãO O0 ÍP3b8|OO OO 
PFOf6SSOP DOF ÍGÍS PBSSOGS. 
3. PFOCUPál SOOOOP 8 FOSDBIÍO UGS FCPBPCUSSÕBS OO ÍP808|h0 
OO8 PVOf6SSOF8S JUHÍO 3 GIUHOS, OÕPGÇÊO B COIGQBS O8 
ÍFâbã|h0.~^~ '- -E ' . ~ - . - - › 
4. Tentar uma possível comparação entre o professor 
atualmente e anterlormente à sua Integração na pesquisa. 
5. Ver o tipo de colaboração que o professor está recebendo 
da dlrecão, dos colegas e dos alunos. 
6. QUBSÍIOHGF SOOFG 33 COHOÍÇÕBS O8 BflS|flO O0 COIÉQÍO. 
7. UUÍF83 QUGSÍÕBS, 38 P€ÍOVãDt9S. A
lNSTRUMENTO 4 
FORMULÁRÍO-SÍNTESE DO FEEDBACK DE AUTO-AVALIAÇÃO DOS PROFESSORES 
NOME ________________________________________________ __ 
Devido sua participação no Projeto e ao término das 
atividades docentes, soiicitamos informações a respeito dos 
tópicos a seguir apresentados. Registre suas respostas à 
' máquina, se possível. Se necessário, use 0 verso da foiha. 
_.._._.___.________;š_____......._.._____...._.__._..._.....¢.z›.._._._:;_._................_..__......-=_.._.._..._....._.__....._._._.____f
i
i 
1~~~_~ ~~_z _________________________________________________________ _- 
DIFiCULDADES ENCONTRADÀS NA OPERÂCIONALIZACÃO DOS PPADS: 
i 
* apontadas peios aiunosz ` 
_ 
~ 
' ' 
-
' 
E “ fipüfltaüãõ Põlã diF6Çã0 U8 €SCOi3: 
3 ' 8P0flÍôG83 POP COÍBQGS DFOf8830F83:
i ~sz E E __~__ ___=4 
212
i
i
i
›
i 
i 
i
i
i
FACILIDADES ENCONTRADAS NA 0PERACIONALIZACÃO_DOS PPADS: 
1 ' 8POHÍ8d38 P6|03 a|Ufl0S: 
E “ ãpüfltafiâã PGIO UIFBÍOF: 
3 ” 3P0flÍad68 POP COIBQGS PPOf83SOF8S: 
'\ 
21
\ 
›
I
F
I 
\
i 
JUSTIFIGAR OS PPADS NÃO ALCANÇADOS: 
_-‹
3
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Ji....____._..ííii_._.à_........_ií-_:i...._..__._ii1iii-__-._._.-%-aa-¬-_.._-..-.__-..__.í;à-_.4-.-_-1....
\ 
É RELACIONE AS VANTAGENS EM TRABALHAR_COM PPADS 
_
\ 
›`z ._____._.__._._..__.__._..____z_-47” zz zz ._._z _ 
_ ,fz _ ~ _; :_ __ zz f~;z~_z__ 
_._.-'___..._.-.i......-w 
!;__ 
RELACIONE DESVANTAGENS EM TRABALHAR COM PPADS: 
›
\
\ ~_,_-_____.________¬¬_.___ ____ _¬_ __ ________7_ _ __ ________7 _7v¬__.
\
\ 
1
z
| 
1
\
\
›
,
›
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_, _ fz» :zzf 7*7..-«__-›----z¬--_,.¿,:____._____._...___..._________._$_._____?,._._.__._....._,,_fl,,_,___,,_,,..,__`__
\
L
\ '\ 
0 QUE REALIZOU EM TERMOS DE MATER|AL ALTERNATxvo ou DE BAIXO 
cusTo? 
'
~ 
V ,V ____,___,, :f,,,;_ 
.‹_ 
O QUE REALIZOU EM TERMOS DE RECURSOS DISPONÍVEIS DA REGIÃO? 
1 
‹
l
I
il
.216 
O QUE, COM O USO DE PPADS, REALMENTE MUDOU? 
- 1 - em relação aos alunos: “` 
E - em relação aos coiegasz 
3 - em relação à dlrecãoz 
'\ 
4 - em reiacão às estratégias de enslnoz 
5 - em relação aos conteúdosz 
Õ '“ OUÍPOS 33P€CÍIOS: 
vv 
.__ 
*__ 
__4fi-__ 
_¬:__ 
-mv
L 
\
x
I 
__._¿-¡---___...-._-______...__.____.._.__..__._________.___.._..______._____..__________
..¡-nn';'.a-zé-.='r:z¡'=w'-.."*¬¬=::*'*_. «'=*:.1z1:r~«Éúwww==-__é_¿_;__%_:;£;______,__ __ _,_ ,__,,_v_ ___ _ _ 
.2I7 
O QUE VOCÊ REALMENTE INOVOU NAS SUAS AULAS? 
‹~«4 
COMO, NA SUA OPINIÃO, OS ALUNOS APRENDERAM QUÍMICA? 
'\ 
_- fff f fffff f f f ffff~_- ff f f -4-f-fzfffffffff f -~ff f -~ 77 fff f ~~fff7_f 
OUTROS COMENTÁRIOS QUE JULGAR NECESSÁRIOS: I 
L__zz_ _______ _=_ _____________ _;z____z; ___________ _; _______ __»_ _____ _;_ 
AGRAOECEMOS, ENCARECIDAMENTE, TODA COLABO" 
RAÇÃO PRESTADA DURANTE O DESENVOLVIMENTO 
DA PESQUISA.
.2i8 
INSTRUMENTO 5 
"QUESTIONÁRIO DE AVALIÀCÃO DO PROFESSOR-PELO ALUNO" 
_..-_...-_..__.__._.__.._-_..-_.__..___._-__.._@_.-_.-._.___-___-_._...__._......-..ú...--.__.._._.._.__..._.-._--_._._.__._.._-,- 
HNSTRUCÕES: V 
1. GERAIS: 
D1. Este questionário se relaciona com uma p 
andamento, que envolve a participação de seu profes- 
sor de química. 
. As respostas que você der, serão confidenciais. 
. você deverá responder a este questionário individual 
mente. 
. Suas respostas não têm relação com a sua avaliação 
GSCOÍGF. ` ` 
DE 
U3 
U4 
\` 
E. ESPECÍFICAS: 
ol. Para responder este a questionárlo,você deve levar e 
conta, exclusivamente, a matéria de QUlMlCA, SE 
PROFESSOR 6 0 que ACONTECE NAS AULAS de química. 
DE. Leia, com atenção, cada item, antes de respondê-lo. 
U3. Assinale com um X ou faca um círculo no número da 
escala de 1 a 6 que você luigar mais adequada à si- 
tuação em relação ao seu professor. Na escala, os 
números correspondem à seguinte valoração: 
DZIUI-büJfU-* 
= nunca . 
= raras vezes 
= algumas vezes 
= multas vezes 
= sempre 
= não sei _ _ M 
U4. Para cada item, assinale APENAS uma única opção 
escala. 
A ÂQFGÓGÉBMOS 8 COi8b0F8ÇãO.. 
GSQUÍSG Gmi
fi
m
U 
U3
i
i 
N Nome do seu colégio: 
Cidade: 
.n=_.._' .. fffflfffz ~~~~~~~~~~~~~~~~~ ~~~ . Í. -ffffffff 
_ 
*fiz f Í f f - f Í - ---
As auias de química são dinâmicas, . . . . . . . . . . .. 1 
ÀS GUIGS OCOPFSM Bm PÍÍMO âd6QUaOO .......... 1 
Compreendo a linguagem utiiizada pelo professor 1 
Posso dar sugestões sobre as atividades pro- 
gramadas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
O professor aceita as minhas sugestões sobre 
88 ãÍlVÍdãG6S . . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 1 
O professor atende às minhas aspirações . . . . . _. 
Aprendo química através de iivros, apostiihas, 
etc. . . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
POSSO P8PÍiC|PãV at|Vam8flt€ HO Pi6ñ6}amBflÍ0 
OGS atlvidõdêô GSCOIGFBS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
'\¬ 
Reaii2o,fora de ciasse,atividades reiacionadas 
com o que aprendi_,, . . . . . . . . . . . . ..,., . . . . . ..,. 
TBHHO Í8mPO SUfiC|8flÍ€ Para FSSPOOOBF àS PQP" 
QUHÍGS que me SãO fõltaâ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
ESCO|h0 ||VF6m6flÍ€ 83 Íãfñfaâ B ÍFãba|hOS 8 
88F8m P8a|ÍZôGOS . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
PGVÍÍCÍPO aÍ|Vãm6flÍ8 033 GÍIVIOÕOBS PPOPOSÍGS. 
Envoivo-me em atividades que podem não ser bem 
sucedidas . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . . . . . ... . . . . . . . .. 
Estudo o que está no programa . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Estudo conteúdos que me são úteis . . . . . . . . . . .. 
Posso fazer perguntas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ... 1 
Posso fazer críticas . . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . .. 1 
POSSO COIOCÔF HOVGS ÍGÊIHS SODFB O3 GSSUOÍOS ja 
8flÍ8F|OFm€flÍ6 ÍF3ÍãOO8... . . . . . . . . . . . ... . . . . . .. 1 
POSSO BXPFBSSGP meu POHÍO de VÍSÍG SOOPC tãfe" 
f8S PFOPOSÍGS . . . . . . . . . ... . . . . ....... . . . . . . ..}. 
RBCBDO OFÍBflÍ3ÇãO Pôfã OS m6US ÍFGOGÍOOS . . . . .. 
SOU COOFÕÚO Em P8|8Çã0 ÉS Íõfefõõ SOÍÍCÍÍGOGS. 
DBPGDOO |nt8|BCÍUâÍmBnÍ8 OO PFOf988OF . . . . . . . ..
48 
43 
44 
45 
45 
517 
48 
49 
50 
51 
52 
53 
54 
55 
O PflOf88SOF GÍSÍPIDUÍ ÍBXÍOS, f|CDaS 8 OUÍFOS 
mateflaiô Para aS aUia8 t8ÕF|CaS . . . . . . . . . . . .. 1 E 3 4 5 5 
Os assuntos são tratados com a profundidade 
adequada . . . . . . . . . ... . . . . . . ....... . . . . . . ....... 1 E 3 4 5 6 
O PFOf95SOP fa2 Pafgüfltaö que ma |8Vam a PBH' 
Sa? . . . . . . . . . . . . . . ........... . . . . . . ............ 
Sou estimulado a ler assuntos relacionados com 
a química . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . .. 
SOU B8Í|mUiaG0 a falar SXPBFÍMBHÍOS em Caãa... 
SOU 8SÍimU|ad0 a COHSÍPUÍP 6/OU a fabFÍCaF 
|flSÍFUm8flÍOS Para FBai|ZaF BXPCFÍMGHÍOS 5|mP|8S 
Sou estimuiado a fazer pesquisa na biblioteca. 
Os materiais distribuídos pelo professor me 
são compreensíveis . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .Ç 
U PFOf63SOF |8Va“m6 a Viãltaã GB BSÍUGO . . . . . .. 
SOU BSÍÍMUIGGO a |8VaflÍaP HÍPÔÍBSSS SODFG 53 
€Xp€P|m8flÍOS QUB P€aiiZO . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
SOU 8SÍÍmU|aü0 a COHHGCGP OS PBCUPSD8 G8 minha 
Cümuhidade . . . . . .. u | ¡ n n n n n n ¡ u | : | v u n u | nngnnunuuø 
Sou estimuiado a colaborar na solução dos pro- 
blemas que afetam o ensino de química no meu 
colégio . . . . ..... . . . . .......................... 
SOU €SÍimU|adO a COHHCCBP a Paaildade U8 minha 
C0mUn|üaGB......... . . . . .f . . . . . . . ... . . . . . . . . ... 
NOÍO DFBOCUPaÇã0 G0 PFOf8SSOF Bm ap€Pf8|Ç0aF 
a 3Ua manalfa da BflSÍnaP qUÍm|Ca . . . . . . . . . . . . ..
2
.221 
‹9__::f._1:.w.fz»_»__.¿zâ;:_.z-;.=.¬__z~.¿...;...z-__._.___...;;É___..__-«---_zzz _' __z:z_..¡...í-:rar-›....u'u::-=r._-~_...._..._..___._._.__ 
USE ESTE ESPAÇO PARA ALGUMA OUTRA INFORMAÇÃO QUE JULGAR 
NECESSÁRIA EN RELAÇÃO AO ANDAMENTO DAS AULAS DE QUÍMICA: 
'\ 
\ _ _ ...___ __ ff _ ~__ff" ___ ____ _______._._._.._...:.__;_____._______...._..z.._.... 
Obrigado pela colaboração. '
\
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INSTRUMENTO H 
QUESTIONÁRIO DE AUTO“AVAL|ÂCÃO DO PROFESSOR 
NOME: ________________________ __ 
INSTR UUÕES: 
A seguinte lista de itens está relacionada com a operaciona 
|ÍZãÇã0 ÓOS PPÀÚ5 QUE VOCE GUOÍOU. POP faVOF, GSSÍHGÍB Cüm Um 
CÍFCLHO, HGB CSCGIGS (18 VGÍOFBS, 8C{U8|â OPÇÊÍO CIUB maiô PFBBÚCHG 
83 3|ÍUdÇD€8 QUE 0COFP€m/OCOFF€P8m. 
Os diferentes itens objetivam obter informações sobre duas 
SIÍUB ÇOBS: 
- Situação anterior (A) a operacionalizção da proposta; e, 
- Situação posteror (P) a operacionalização da proposta. 
Os números, nas diferentes opções de cada item, correspondem 
às seguintes vaioraçõesz 
U1-JSLú|'U-' 
LB 
= l'iUl'iC8 
= f'al`aS VEZES 
= ãlgumõiâ VEZES 
= ITIUÍÍGS VEZES 
= Sempre ` 
mbramos que as respostas são confidenciais e apelamos para 
3U& FBSPOSÍG SIHCEPG em ÍOCÍOS OS |tBI'iS. 
Grato. 
¬.-. __ .-.-_,_____- _ _,,_ , ___7~ ._.-_;zz , ~¢
\
Minhas aulas de química são dinâ- 
micas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
EWPFBQO Um Fitmü Gdeqüödü flaS 
m|flhõS ãülõõ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
UÍÍIÍZO Uma |1flQU8gBm ôdeqüõdõ 
N88 miflhaâ aülaâ . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Oportunizo aos meus alunos darem 
sugestões . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Aceito sugestões dos meus alunos 
sobre as aulas . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
'\ 
Atendo às asplracões dos meus 
alunos . . . . .«..¬...,,, . . . . . . ..z... 
Ensino química utilizando textos 
(livros, apostilas, etc.) . . . . . . .. 
ODOFÍUHÍZO 8 PGFÍÍCÍPGÇÊO U0 m8U8 
GIUHOS HO PÍGHBIGMBHÍO 083 GÍÍVÍ' 
d3d85 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Meus alunos realizam atividades 
fora da classe relacionados com o 
que ensinei.........,...... . . . . .. 
Dou tempo suclflciente para que 
meus alunos possam responder às 
perguntas que ines faco . . . . . . . . .. 
PGPMÍÍO QU8 m9US 3|Ufl0S &SCO|hôm 
||VF6m€flÍ€ 83 õÍÍVÍGãU8S QUG S0" 
|lCIt0 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Meus alunos participam ativamente 
das atividades que proponho . . . . .. 
Oportunizo atividades que podem 
levar meus alunos a c orrerem 
"risco" de fracasso . . . . . . . . ..... 
Ensino só o que está no programa. 
Ensino conteúdos que são úteis a 
meus alunos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Anterior 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
'a 3 4 5 
E 3 4 5 
`E 3 4 5 
-E 3 4 5 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
E'3 4 5 
E 3 4 5 
E 3 4 5 
Posterior 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5 
1 E 3 4 5
Permlto que meus alunos coloquem* 
novas idéias sobre assuntos tra- 
tados anterlormente....' . . . . . . . . _. 
PBFMÍÍO QUE m6US alUfl0 f3Ç8m 
PCVQUHÍÔS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Permlto que meus alunos crltiquem 
o meu trabalho . . . . . . .z.... . . . . . .. 
PGPMÍÍO QUE m8US GÍUHOS GXPPBSSGM 
SEUS PONTOS G6 Vlãtã SODFC Í8FC“ 
fõã QUÊ PFOPOHHO . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Oriento meus alunos em relação às 
tarefas que proponho . . . . . . . . . . . .. 
CODPO 86 Íafiflfõâ S0|lCÍt8d8S..... 
MEUS GÍUDOS dQPQfld8m.ÍflÍ8|8CÍUô|“ 
mefltfi de mlm . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Relaciono o que ensino com as a- 
tivldades do dia-a-dia . . . . . . . . . .. 
Estlmulo meus alunos a adquirirem 
novos hábitos de estudo .A . . . . . . .. 
Permito que meus alunos opinem 
sobre as avallacões de aprendiza- 
gem . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Estimuio os alunos a aperfeiçoa- 
rem seus hábitos de ieltura...... 
ESÍÍMUÍO m€US 8|Ufl0S 8 d|SCUÍlP8m 
Estlmulo meus alunos a refietirem 
sobre as consequências do que fa- 
zem . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Levo meus alunos a acreditarem em 
suas próprias capacidades . . . . . . .. 
Aludo a resolver os problemas de 
meus alunos...................... 
Converso com meus alunos sobre 
assuntos diversos . . . . . . . . . . . . . . .. 
Participo das atividades sociais 
promovidas por meus alunos . . . . . ..
Tenho paclência com as perguntas 
de meus alunos . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Entendo o ponto de vlsta de meus 
alunos . . . . . . . . . . . . . .r . . . . . . . . . . .. 
Aponto os erros de meus alunos 
sem os desamlná-los . . . . . . . . . . . . .. 
Levo para a sala de aula assuntos 
que a comunldade não dlscute..... 
Cumpro o que comblno com os alu- 
nos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
LCVO m6US 8|Un0S 8 COflf9FÊflCl3S , 
P8|8SÍF8S, BÊC. . . . . . . . . . . . . . . . .. 
'\ 
ÃO mlfljâtfõf mlflhõ aU|8,DF80CUPO' 
me Em tfânômltlfi-O COÚÍBÚÚO . . . . .. 
Preocupofme com que meus alunos 
comprendam o conteúdo . . . . . . . . . .. 
SOU ÍUSÍO 80 õV8¡l3P m8U5 ôlUflOS. 
DÍSÍFÍDUO ÍGXÍO, flCh3S E OUÍPOS 
m3ÍBF|õ|8 Pöffi GS 8U|8S t8ÔFlCã5. 
Trato os assuntos com profundlda- 
de adequada . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
FGÇO PBFQUHÍGS QUE l8Vam m8US 8” 
ÍUHOS G P8flS8T.... . . . . . ... . . . . . .. 
Estlmulo meus alunos a lerem as~ 
suntos relacionados com a químlca 
E3ÍÍmU|0 MGUS õlUfl0S 3 fã28F8m 
BXPBFÍÊHCÍÕS Cm 0358 . . . . ......... 
Estlmulo o aluno a construlr e/ou 
fabricar lnstrumentos para reall- 
zar experiências simples . . . . . . . .. 
EStlmU|0 OS m8U8 õ|UnOS 8 fäZ6F8m 
PGSQUISG Ha DÍDÍIOÍBCG . . . . . . . . . .. 
Dlstrlbuo textos comprensíveis 
para meus alunos . . . . . . . . . . . . . .... 
Levo meus alunos a vlsltas de es- 
tudo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ..
E 
E 
E
E 
E 
E 
E
E
E 
E
E
E 
E
E 
E
E
E
E
Estlmulo meus alunos a formularem 
hipóteses sobre os experimentos 
que realizam . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Estlmulo meus alunos a conhecerem 
as potencialidades da região..... 
Preocupo-me em aperfeiçoar o en- 
sino de duímica no meu colégio... 
Estimulo meus alunos a conhecerem 
a realidade de sua região . . . . . . .. 
Pl`80CUPO"l`ll8 Em 8p6Í"f9ÍÇOã|" 3 minha 
mãilöifa GB 8l'iS|fi8f' QUÍÍHÍCG . . . . . .. 
MEUS GÍUHOS SãO G85C0fiÍf'âÍC|0S.... 
'\ 
Observo uma melhora nas notas de 
meus alunos...--J...-,..,., . . . . .. 
Ei'iClUõii'iÍ0Àf€i|0, ITIGUS 8|UI'l06 OUVÍ-3m. 
COHHBÇO GS difiCU|G8d6S U8 iTi6US 
8|Ufl03.' . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Gonheco as potencialidade de meus 
alunos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Ao preparar minhas aulas, preocu- 
po-me em transmitir o conteúdo .. 
Ao preparar minhas aulas, preocu- 
po-me com a comprensão dos con- 
teúdos . . . . ..¿... . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Ao preparar minhas aulas, preocu- 
po-me em oportunizar a construção 
do saber pelos meus alunos . . . . . .. 
Minhas aulas são do tipo exposi- 
tiva . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Minhas aulas são do tipo exposi- 
va/dialogada . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
USO diflâlTiÍC8 U8 QFUDO HGS mifl|'i88 
GUISS . . . . . . . ........ . . . . . . ....... 
Nas aulas práticas, emprego a 
técnica da descoberta.z.... . . . . ..
Nas aulas práticas, 
técnica da redescobert 
Nas aulas práticas, 
técnica da soiucão de 
Nas aulas práticas, 
técnica da pesquisa... 
Nas aulas práticas, 
técnica de projetos... 
Nas aulas 
trabalham 
práticas, 
em grupo.... 
práticas, 
imdividualme 
Nas aulas 
trabalham 
práticas, fa 
experiênc 
Nas aulas 
tracão da 
cutada... 
Nas aulas teóricas, 
tracões práticas... 
fa 
Nas aulas teóricas, 
trabalham em grupo.... 
Nas aulas teóricas, 
trabalham individuaime 
Oportunizo aulas práti 
pendentemente das cond 
laboratório da escola. 
Para as aulas práticas 
aos alunos um roteiro 
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Para as aulas práticas 
nos estruturam os rote 
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experiências.................... 
Para as aulas práticas , utilizo materiais próprios da reglão.... 
Para as aulas prá 
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Para as aulas práticas, provi~ 
dencio todo material a ser uti- 
lizado . . . . . . . . . . . . ..' . . . . . . . . ..
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Permite que os alunos utilizem 
o laboratório em horário e×tra~ 
classe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
No laboratório, dou liberdade 
para que os alunos manlpuiem os 
equipamentos e instrumentos lá 
existentes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Discuto com meus alunos os re- 
sultados das experiências . . . . .. 
Exiio relatório das aulas prá- 
ticas . . . . . .k` . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Avalio o desempenho dos meus 
alunos através de provas es- ' 
crltas...' . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
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Meus alunos fazem auto-avaiia- 
cão . . . . . . . . . . . . . ... . . . . ...... 
Meus alunos participam do grê- 
mio ou clube de ciências . . . . . .. 
Meus alunos participam de fei- 
ras de ciências . . . . . . . . . . . ..... 
Meus alunos participam de ati- 
vidades comunitárias em seus 
bairros. ' . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
Meus alunos colaboram com o mu~ 
ral da saia ou da escola....... 
Meus alunos visitam parques, 
estações ou locais ecológicos.. 
Participo das reuniões da asso- 
ciacäo dos professores . . . . . . . ..
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99. Participo de promoções realiza- 
das na cidade . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
100. 0 nível sócio-econômico e cul- 
tural dos alunos é relevante no 
trabalho docente que realizo .. 
101. Procuro conhecer a origem soci- 
al e cultural de meus alunos... 
102. Procuro conhecer a situação e- 
conômica de meus alunos . . . . . . .. 
103. A opinião dos pais é relevante 
no meu trabalho . . . . . . . . . . . . . .. 
104. As determinações administrati- 
vas da direcão do colégio afe- 
tam o meu trabalho . . . . . . . . . .. 
¡ -_ - . . 105. As politicas educacionais do 
` Estado interferem no meu tra- 
balho . . . . . . . . . . . . . ..` . . . . . . . .. 
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Dê sua opinião a respeito da seguinte questão: 
"O meu envolvimento neste Projeto determinou 
procedimento docente". 
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